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S6 uso a palavra para compor meus siléncios.
(Manoel de Barros)
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- Mae, cé vai babaia dentro ou fora?

- O que minha filha?

- Cé€ vai babaia dentro de casa ou fora de casa?

- Hoje vai ser fora.

- Sabe o que ¢ mie? E que quando vocé fica fora eu ndo escuto a sua voz.

(10/06/2008 — 3 anos)

- Mae, todo mundo tem que fazer tese?

- Ndo filha, nem todo mundo faz tese.

- Quando eu crescer vou ter que fazer tese?

- Ndo, minha filha, nem todo mundo faz tese.

A filha diz, com muita énfase;

- Quer dizer que vocé escolheu fazer isso? Isso que ndo acaba nunca?

(09/12/2011 — 6 anos)

Para vocé, Isabela, pela auséncia que fui.

A Fébio, por tolerar o meu siléncio. Pelo bom humor ao me dizer que passei quatro anos
estudando sobre o choro quando todo mundo sabe que crianga faz “birra”

mesmo...Como disse Mério Quintana “o amor ¢ quando a gente mora um no outro”.
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RESUMO

O objetivo desta tese consistiu em saber se os sentidos compartilhados e os significados
construidos sobre o choro das criangas nas creches publicas do municipio de Juiz de
Fora, durante as sessdes reflexivas com as coordenadoras/diretoras, produzem espacgos
de reflexdo tedrica sobre as praticas capazes de criar uma pratica de reflexdo. Pelo tipo
de problema formulado optei por trabalhar a perspectiva metodologica a partir do
paradigma critico de pesquisa, concretizado na modalidade de pesquisa critica de
colaboragdo, com enfoque socio-histérico-cultural. Isto se justifica porque busco
compreender o lugar do choro das criancas nas praticas das coordenadoras/diretoras,
procurando identificar se a consciéncia das agdes institucionalizadas pode produzir
mudancas nas praticas no interior das creches. O corpus discurso da tese constitui-se de
10 sessoes reflexivas, cujos dados produzidos foram organizados e analisados a partir da
perspectiva teorico-metodologica dos Nucleos de Significagdo de Aguiar e Ozella
(2006). O campo tedrico esta circunscrito no didlogo entre Vigotski, Bakhtin ¢ Wallon.
Isso porque estes autores contribuiram, sobremaneira, para a discussdo sobre sentido,
significado; linguagem e consciéncia, zona de desenvolvimento proximal, além do
estudo da emocgdo, em especial, sobre a manifestagdo do choro da crianca no contexto
da creche. A arquitetura dos Nucleos de Significacdo revelou a necessidade de
aprofundar questdes relacionadas aos diversos olhares para o choro da crianca;
estratégias para lidar com o choro a partir da visdo das coordenadoras/diretoras; o
controle/descontrole/ndo controle do choro; a inter-relacdo do choro, da creche e da
familia e, finalmente, a reflexdo tedrico-pratica como possibilidade de reverberagcdo no
cotidiano da creche. As andlises confirmaram trés premissas basicas: a) que a emogao
constitui-se como o primeiro recurso de interagdo com o outro, que antecede a propria
representacao simbolica e por isso € valioso o aprofundamento deste assunto em cursos
de formag¢do; b) quando tornamos a cena vivida mais clara, essa clareza pode trazer
elementos para outras possiveis intervencoes, para outros possiveis didlogos sobre o
choro da crianga. A perspectiva de transformacdo pode acontecer exatamente no didlogo
entre o cotidiano, a historia e espacos de reflexdo; c) que o fundamental, nos contextos
de formacdo, ¢ ndo focalizar apenas o conteido a ser transmitido sem possibilidade de
reflexao sobre o proprio contexto a que se destina porque € pelo possivel distanciamento
e necessario estranhamento das praticas rotineiras, esporadicamente ou quase nunca
questionadas, que a reflexdo e a critica se estabelecem.

Palavras-chave: choro, creche, sentido, significado
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ABSTRACT

The objective of this thesis is to find out whether shared feelings and constructed
meanings for children’s crying in public nursery schools of the city of Juiz de Fora,
during reflection sessions with coordinators/principals, produce theoretical reflection
spaces on practices that may create a reflection practice. Based on the type of problem
formulated, I chose to work the methodological perspective from a critical research
paradigm achieved in the critical collaboration research modality with a social-
historical-cultural focus. This is justified by the fact that I seek to understand the place
children’s crying occupies in the practices of coordinators/principals, and try to identify
if awareness of institutionalized actions can produce changes in a nursery school’s
internal practices. The thesis discourse corpus consists of 10 reflecting sessions; all
resulting data was organized and reviewed from the Aguiar and Ozella (2006)
Signification Nuclei theoretical-methodological perspective. The theoretical field is
included in the dialogue among Vigotski, Bakhtin, and Wallon. This is because these
authors have immensely contributed to the discussion on meaning, significance,
language and conscience, the proximal development zone, as well as the study of
emotion, especially on the manifestation of children’s crying in the context of a nursery
school. The Signification Nuclei architecture revealed the necessity to go deeper into
these questions relating to the different outlooks on children’s crying; strategies to deal
with the crying from the view of coordinators/principals; the control/uncontrol/non-
control of crying; the interrelation of crying, nursery school, and family, and finally the
theoretical-practical reflection as a possibility to reverberate in a nursery school’s
everyday life. Analyses confirmed three basic premises: a) that emotion constitutes the
first interaction resource with the other, which antecedes the symbolic representation
itself and therefore it is of great value to go deeper into this subject in educational
courses; b) that when we make the experienced scene clearer, this clearness can bring
elements for other possible interventions, for other possible dialogues on children’s
crying. The transformation perspective can happen exactly in the dialogue between
everyday life, history and reflection spaces; c) that the fundamental aspect, in the
context of education, is not to focus only on the context to be transmitted without the
possibility of reflection on the target context itself, because it is through the potential
withdrawal from and necessary strangeness of routine practices, sporadically or almost
never questioned, that reflection and critique are established.

Keywords: crying, nursery school, meaning, significance
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pescando o que nao ¢é palavra. Quando essa ndo-palavra - a entrelinha
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morde a isca, alguma coisa se escreveu. Uma vez que se pescou a
entrelinha, poder-se-ia com alivio jogar a palavra fora.
(Clarice Lispector)

Escrever ¢ costurar palavras e/ou lutar com elas. Um trabalho académico comega
pela formulagdo de uma pergunta. E a pergunta desta tese é saber se os sentidos
compartilhados e os significados’ construidos sobre o choro das criancas nas creches
publicas de Juiz de Fora, durante as sessoes reflexivas’ com as
coordenadoras/diretoras,” produzem espacos de reflexdo tedrica sobre as prdticas
capazes de criar uma prdtica de reflexdo.

A lapidagdo de uma pergunta nao se faz repentinamente, ha um contexto. H4 um
percurso, que precisa ser narrado. Assim, pretendo desvelar nesta se¢do como a questao
de pesquisa se delineou, sabendo de antemao, que na palavra perdermos o contorno e
que a formulagdo de uma questdo de pesquisa se concretiza a partir de uma insatisfacao
com aquilo que ja se sabe. Por isso, é por desejo que escrevemos e se o fazemos ¢ por
querer dizer/saber. Na tentativa de “pescar a palavra”, entramos no labirinto em que a
propria palavra possibilita desfazer o mistério e criar outros. Assim ¢ a escrita de uma
tese.

Descrever a trajetoria académica na qual estou inserida pode auxiliar o leitor a
compreender a relagdo que existe entre o problema da pesquisa e meu
entusiasmo/desespero em adota-lo como companhia por quase quatro anos. Além, da
afetagdo que ele me causa, dos passos e descompassos dessa trajetdria.

Ainda que eu compreenda que as coisas na vida ndo sejam lineares como muitos
tém a ilusdo que sejam, ndo consegui inventar outra forma para contar esta trajetoria que
nao seja aquela velha conhecida nossa a de colocar os acontecimentos como o resultado
de uma sequéncia cronolodgica e causal, tomando os fatos presentes como prerrogativa

para dizer do passado e do futuro.

' As palavras “sentido” e “significado” sdo ‘“categorias de analise” utilizadas nesta tese e estdo
circunscritas na perspectiva socio-historico-cultural a partir do entendimento de Vygotsky e Bakhtin.
Estas categorias serdo discutidas no Capitulo I'V.

2 A sessdo reflexiva configura-se como um dos instrumentos para a produ¢ido de dados na pesquisa
qualitativa. Este conceito sera depurado no capitulo que tratara do desenho da pesquisa.

* A expressio “coordenadora/diretora” no municipio de Juiz de Fora é semelhante a expressio “diretora”
usada em muitos municipios do Brasil. Por isso, para efeito de identificagdo com a fungdo, passarei a
designar as coordenadoras pedagodgicas de coordenadoras/diretoras.
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A minha historia como docente do ensino superior inicia-se em 2001* € continuo
a me construir como professora nas praticas cotidianas e no encontro com o Outro, tao
fundamental para a constru¢do da minha identidade. Além, de atividades de ensino,
atuei até¢ 2008 em diferentes espacos de saber, supervisionando estagio em Educagdo
Especial e orientando trabalhos de conclusdo de curso e de especializagdo que versaram
sobre deficiéncia, infancia e escola.

Paralelamente a experiéncia de ser professora, atuei como psicologa no Centro
de Atencdo Psicossocial — CAPS, em um municipio préximo a Juiz de Fora. Nesse
tempo-espago, pude reforcar a tese de que a loucura na cultura e ndo fora dela se
sustenta pela crenca de que se nao redirecionarmos o olhar sobre ela estaremos
reproduzindo os elementos de uma cultura que acredita demasiadamente em sua
propria razdo. Mais tarde eu saberia que esta experiéncia se estenderia também a outras
categorias, dentre elas, a infancia.

Pelo niumero de aulas assumidas e por outros projetos pessoais, afastei-me da
universidade ptiblica como espago de pesquisa e passei a me dedicar somente ao ensino
em institui¢des particulares’.

Os saberes construidos na academia (meus saberes) e os saberes trazidos por
estudantes dos cursos em que atuei eram dissonantes. Isso porque assumia a posicao de
que o conhecimento académico era o unico capaz de explicar a realidade. Eu voava
integralmente nas asas da modernidade’. O que fugia a essa esfera era descartavel e,
porque ndo admitir, de pouco valor. Nao havia ainda a compreensdo de que o que eu
discutia nas disciplinas, em muitos casos, ndo tinha consonancia com a realidade
encontrada nas inumeras salas de atividades e de aula. Hoje, acredito que nao existe
formacdo possivel sem que haja concomitantemente a¢des que permitam ao sujeito agir,
pensar/refletir e agir, certamente, de outra forma.

Em 2006, com a aprovagdo em concurso para selecdo de professora substituta do
Departamento de Psicologia da Educacao e Orientacdo Vocacional da Universidade
Federal de Juiz de Fora, retomei o espago de investigagdo, ao inserir-me em um projeto

de pesquisa’ coordenado pela professora Doutora Léa Stalschimidt, da Faculdade de

* Iniciei minha trajetoria na Universidade Presidente Anténio Carlos — Unipac — nos cursos de Pedagogia,
Matematica, Historia e Psicologia.

> Trabalhei também na Universidade Salgado de Oliveira — Universo - nos cursos de Pedagogia, Historia,
Geografia, Letras, Matematica, Educag@o Fisica e Servigo Social.

® Esta expressdo foi emprestada de Bernadete Gatti (2005) no artigo Pesquisa, Educagdo € Pos-
Modernidade: confrontos e dilemas.

" Trata-se do projeto de pesquisa intitulado de “A horizontalizagdo € a verticalizagdo do espago nas salas
de atividades da Educacao Infantil”, financiado pela UFJF e FAPEMIG.
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Educacdo, que buscava investigar os saberes e as praticas produzidas em uma creche do
municipio de Juiz de Fora, analisando o que dizia os limites da sala de atividades da
Educagao Infantil, tanto do ponto de vista vertical — as paredes — quanto do ponto de
vista horizontal — o chio.

No ano seguinte, a referida professora criou o EFoPI (Educacdo, Formacao de
Professores e Infancia), grupo de pesquisa que vem adotando como referencial
metodoldgico a pesquisa critico-colaborativa®.

Nesse periodo, deparei-me com alguns autores que ajudaram a ampliar a ideia
sobre a infancia, especificamente Manoel Sarmento, Vera Maria Ramos de
Vasconcellos, Walter Kohan e Jorge Larossa. E a partir de muitas leituras, fui
construindo a percep¢ao de que no encontro com as criangas ¢ possivel aprender a olhar
a imagem do outro ndo como a imagem que olhamos, mas como a imagem que nos olha
€ que nos interpela.

Em 2008, ingressei no doutorado e no grupo de pesquisa coordenado por minha
orientadora, a Profa Dra Vera Maria Ramos de Vasconcellos: Nucleo de Estudos da
Infancia: Pesquisa & Extensdo (NEI:P&E). Por sua vez, o Nucleo faz parte da linha de
pesquisa: “Infancia, Juventude e Educa¢do”, vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo
PROPED da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). As discussoes ali
travadas me permitiram perceber a preocupacgao das pesquisadoras com a experiéncia da
crianga hoje, na singularidade de cada contexto, principalmente no espago da creche. O
conjunto de dissertacdes e teses produzidas no interior do grupo me fez crer que além de
construir outro olhar para a experiéncia das criancas na atualidade € necessario também
compreender e agir nas instancias sociais em que elas atuam, sejam escolares ou nao.

Neste didlogo com os grupos de pesquisa dos quais fago parte, construi a
proposta de pesquisa que versa sobre o lugar do choro das criangas no cotidiano da
creche a partir do olhar das coordenadoras/diretoras. Uma constru¢do que aponta para a
falta, inerente ao percurso de qualquer pesquisa. Mas também para outros caminhos,
outras perguntas e outros pontos de partida, sem saber o paradeiro exato.

Mas por que escrever sobre este tema? Porque intuitivamente ha poucos estudos
sobre o choro humano, talvez menos ainda relacionado ao que revela o choro das
criangas no ambiente da creche. E, ndo menos importante, pelo desejo de saber sobre o

que ainda ndo se sabe.

¥ O capitulo metodoldgico discutira o desenho da pesquisa € estd destinado a expor e aprofundar os
principais conceitos que fundamentam a pesquisa critico-colaborativa.
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Portanto, a entrada do labirinto esta aberta. E o labirinto de Borges (1982, p. 26),
que alerta: “(...) ndo esperes que o rigor de teu caminho que teimosamente se bifurca em
outro, que obstinadamente se bifurca em outro, tenha fim”. E a metafora da arquitetura
do movimento de fazer pesquisa ja que o trabalho de andlise sinaliza para a
possibilidade de encontrar alternativas para aquilo que se apresenta ainda aprisionado.

Agora ¢ preciso caminhar, seja o caminho plano, sinuoso, pantanoso, obscuro ou

prazeroso, que nao tem fim e nem volta, buscando a “palavra como isca”.

1 A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA: ENTRE A MICRO E A
MACRO REALIDADE

Tudo neste mundo tem uma resposta. O que leva é tempo para se
formular as perguntas (José¢ Saramago).
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Nessa secdo, apresento elementos do cenario global e local que contribuiram
para delinear o objeto de pesquisa desta tese. Acredito neste arranjo, em que ¢
necessario contextualizar o objeto de estudo, porque concordo com Mainardes (2008),
que afetado pelas ideias de Ball, faz um convite a uma necessaria articulagdo entre as
dimensdes da micro e da macro-realidade. Durante as sessoes reflexivas, o campo das
politicas publicas destinadas a creche no municipio de Juiz de Fora, atravessou o
discurso das diretoras/coordenadoras. O contrario também foi verdadeiro. Isso confirma
a tese de que toda politica é a0 mesmo tempo texto e discurso. E o que Ball denomina
de arena de sentidos.

Nao apenas o campo das politicas, mas outros temas do cotidiano das creches
surgiram como for¢as potenciais para uma andlise, o que ndo foi feito, dado o recorte
analitico escolhido para o desenvolvimento deste trabalho. Sdo eles: a construcdo da
identidade das educadoras e coordenadoras/diretoras; a drdua aproximacao entre adultos
e criancas; o dificil didlogo entre os pais e a creche no que tange a crencas e valores
sobre o significado da palavra educar; o desconhecimento de alguns profissionais sobre
o desenvolvimento infantil e a necessaria articulacdo entre os objetivos das atividades
destinadas as criancas; a distancia entre o que se propoe € o que se vive no dia a dia.

Por isso, trazer o contexto geral, que atravessa a particularidade da cena
discursiva, ¢ importante, tal como aconteceu nas questdes especificas sobre o choro, que
se construiu como um objeto de pesquisa dentro de uma realidade mais ampla.

Mainardes mostra a importancia disso, quando afirma que:

em termos gerais, buscar as articulagdes entre macro e micro implica:
a) tomar o local ou o particular (realidade que estd sob investigacao
como ponto de partida para a compreensao das relagdes mais amplas);
b) buscar compreender as relagdes entre o microcontexto e o contexto
socioecondmico, historico e politico mais amplo. Isso se constitui em
um grande desafio porque parece haver uma tendéncia relativamente
forte em considerar os objetos de pesquisa como isolados ou
desconectados de outros objetos, e da totalidade (Mainardes, 2008, p.
241)

Por isso, organizei este capitulo da seguinte maneira: discuto as questdes gerais

relacionadas a situacdo da creche publica no Brasil para em seguida compor o cendrio
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particular do municipio de Juiz de Fora/MG. Ao final desta secdo apresento o processo

de construcao do objeto de pesquisa e as perguntas formuladas em decorréncia disso.

1.1 A creche entre as questdes contemporaneas em debate

A educacao da crianga pequena ¢ um desses temas que, a partir dos ultimos
tempos, passaram a representar um dos eixos de preocupacdo e discussdo tanto no
campo académico quanto no das politicas publicas (Kishimoto, 1985; Campos,
Rosemberg, Ferreira, 1995; Machado, 2002; kramer, 1982; Cerisara, 1999, Cury, 1998;
Vasconcellos, 1996).

No Brasil, a Constitui¢do de 1988 e a LDB 9394/96, por exemplo, asseguram
que, embora ndo seja obrigatéria, a Educagdo Infantil ¢ uma modalidade de direito das
criangas. A partir desses documentos, a educagao da crianca de zero a seis anos se torna
parte da educacao basica, assim como o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Quando falamos em Educacdo Infantil, ainda lidamos com questdes mais
elementares como, por exemplo, a ndo oferta de vagas para milhares de criancas pelo
pais afora; a necessaria formacao dos profissionais que atuam nas creches; as condi¢des
materiais; o arranjo espago-temporal adequado; a necessidade de discutir as concepgoes
de infancia, educagdo e projeto pedagogico (ou a inexisténcia dele) que alicergam o
saber/fazer das instituicdes de Educagdo Infantil, dentre outras. Entdo, cabe a indagacao:
por que a infancia ¢ ainda capturada como um arranjo para a vida adulta, concepgao
presente em muitas propostas pedagdgicas de creches e pré-escolas no pais?

Considerando especificamente o contexto da creche publica, certamente na
sociedade contemporanea o seu lugar vem sendo significado a partir de outros
elementos que divergem daquele significado em tempos passados, qual seja: apenas um
mal necessario’.

Alguns estudos (Castro, 2002; Jobim e Souza, 1994; Mello, 1992; Rosseti-
Ferreira, 2002; Vasconcellos, 2005; Wajskop, 1995) vém enfatizando, na atualidade, a
crenga de que a crianga precisa ¢ tem condi¢des de participar da vida social desde
pequena, construindo lagos sociais que otimizardo sua condi¢do cognitiva e afetiva.

Nesse sentido, a creche pode ser pensada como um recurso que complementa a

A expressdo “mal necessario” foi cunhada por VIEIRA, Livia Maria Fraga. Mal necessario: creches no
Departamento Nacional da Crianga (1940-1970). Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 67, p. 3-16, nov.
1988.
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educacdo no interior da familia, que pode ser compartilhada em outros cenarios sociais.
(Haddad, 2002).

Nao se pode abandonar o significado culturalmente construido sobre a
necessidade da creche no Brasil, atrelada a um servi¢o com foco na crianga oriunda de
familias mais pobres e em situacdo de vulnerabilidade (Campos, 2004). Essa histéria
vem sendo marcada por conquistas, avangos e retrocessos. Conquistas quando
consideramos a Constituicado de 1988, a Lei 9394/96, o Estatuto da Crianca ¢ do
Adolescente (1990) e as derivagdes dessas leis que abrangem as propostas da
Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI/MEC) até os varios municipios do
pais. Avangos quando a ampliagdo da oferta de vagas para as criancas na faixa etaria de
0 a 5 anos vem se consolidando expressivamente, mas nao suficiente. Retrocesso
quando ainda discutimos questdes relacionadas as concepgdes de cuida/educar e de
infancia.

No século XXI, criancas ainda crescem sem a possibilidade de contato com seus
pares em ambiente coletivo de aprendizagem por falta de instituigdes que as acolham e
que interpretem adequadamente suas necessidades sociais, afetivas e cognitivas. A
trajetoria historica da constituicdo das creches no Brasil filia-se a concepcao
assistencialista de educagdo, e nao ¢ dificil supor que a creche como politica publica e
direito da crianca ¢ uma realidade ainda remota em muitas partes do pais (Aquino,
Lobo, Vasconcellos, 2003, Kuhlmann Janior, 1999; Machado, 1998). Além disso, a
historica discussdo sobre a dicotomia entre assisténcia e educac¢ao ainda figura como
ponto na agenda académica e nas praticas no interior das creches. Para Bujes (1998),
uma, no entanto, ndo pode prescindir da outra, havendo uma dimensao educativa no
cuidado e vice-versa. Tais dimensdes sdo, portanto, indissocidveis (Aquino, 2008;
Cerisara, 1999).

Ainda que a legislacdo (Constituigao de 1988/LDB 9394/96) assegure direitos a
crianga, por exemplo, a creche publica e de qualidade, esse direito ¢ por vezes
negligenciado. Basta observarmos os numeros de dez anos atras em que a demanda para
o Ensino Fundamental ja se aproximava de ter cobertura em sua totalidade e a Educagao
Infantil apenas atingia 23,1% (Guimaraes e Pinto, 2001).

No caso da creche, ¢ bem verdade que houve uma ampliagdo dessa cobertura
advinda de reivindica¢des das camadas populares, mas ainda assim, investe-se mais no
ensino superior do que nesse segmento, quando na verdade ndo se deveria priorizar

nenhum deles. A presengca do setor privado sinaliza que o setor publico ndo tem
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respondido satisfatoriamente a demanda, o que no caso das creches, ¢ nebulosa porque
faltam dados consistentes que possam estabelecer uma relacao fidedigna entre ela e a
oferta de vagas. Segundo estimativas da UNDIME (Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educa¢do), apenas 13% das maes que procuram creches publicas
conseguem vagas'’.

Segundo Boégus (2007), em algumas regides do pais, a vaga em uma creche
publica torna-se coisa rara. Por isso, muitas maes sentem-se privilegiadas pela conquista
€ pouco se preocupam com o aspecto pedagdgico, mas com os cuidados bdsicos
dispensados para essa faixa etdria - alimentagdo, higiene e administracdo de
medicamentos. Essa tradi¢do brasileira tende a incutir na populacdo a ideia de favor em
detrimento do direito.

O Plano Nacional de Educagdo, elaborado em 2001, estabelecia como objetivos
e metas ampliar a oferta de vagas para criancas de até 3 anos de idade em 30% no
periodo de 5 anos e, até o fim de 2010, alcancar a meta de 50% das criangas nessa faixa
etaria. Nao ¢ dificil supor que essa meta ndo foi atingida. Para reforcar essa tese, o
PNAD/2006 (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio) estima que 1,7 milhdo de
criangas seja beneficiada em um universo de cerca de 11 milhdes. Para que essa
realidade fosse possivel, teria sido providencial a construg¢ao de 9 mil creches por ano a
partir de 2008

A formagdo dos profissionais de Educacdo Infantil é outro impasse. Se
considerarmos que o tema estd no palco ha pelo menos algumas décadas, discuti-lo no
plano tedrico € quase um cliché. No entanto, ndo cessamos de nos perguntar: como ¢
possivel transpor aquilo que acumulamos de conhecimento tedrico na academia para o
cotidiano das a¢des dos profissionais no interior da creche?

Dizer que hé atributos, habilidades e competéncias especificas para trabalhar
com criangas pequenas € uma tendéncia recente se considerarmos que até bem pouco
tempo boa vontade, carinho, paciéncia, amor eram as caracteristicas popularmente
conhecidas e desejadas. Resumindo: bastava gostar de criangas. (Kramer, 2002;

Kishimoto, 2002; Oliveira e Silva, 2002, Cerisara, 1996)

10 . ~ . . . ;
Dados retirados da reportagem “87% das maes sem apoio — faltam creches no Brasil”. Disponivel

em: <http://www.contee.org.br/noticias/educacao/nedu488.asp>. Acesso em: 20 nov. 2010.
! Os dados referem-se ao objetivo de atingir a cobertura total a criangas na faixa etria de 3 anos em

2011, de acordo com estudo realizado pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagao.
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Na era da qualidade” em relagio a formagdo dos profissionais da creche, muitas
implicacdes destacam-se, tais como, a propria valorizagdo profissional, a identidade, a
historia de vida dos profissionais que nela atuam. Enfrentamos um embate instigante na
atualidade: refletir sobre o desenho dessa formacdo, que fuja do embrutecimento que
promova alienacdo e automatizagdo. Assim, que saberes sdo eleitos ou devem ser
privilegiados na formacao inicial? Quais sdo aqueles que possibilitam a constru¢do de
praticas que priorizam a crianga € sua experiéncia? Isso também deve ser levado em
consideragdo nas discussdes sobre reforma curricular dos cursos que formam o
professor na propria universidade.

Em documento elaborado, em 2009, pela Secretaria de Educacdo Bésica, em
parceria com instituigdes publicas e privadas, foram estabelecidos os Indicadores da
Qualidade na Educagao Infantil (Brasil, 2009). Entre as dimensdes avaliadas, temos a
participagdo da familia, o planejamento institucional, as experiéncias e linguagens, o
espaco ¢ mobiliario, a formagdo e condigdes de trabalho dos profissionais, as interagoes
dos outros indicadores. Isso nos mostra que existe preocupacao em estabelecer critérios
de qualidade.

Mas, o que dizer de praticas que tendem a demarcar o mesmo tempo para as
criangas realizarem as atividades sabendo que o tempo de cada uma delas ¢ diferente? O
que dizer de praticas que insistem em utilizar os momentos de brincar para ensinar? E
que ensinam as criangas apenas a geometria da vida? A questdo ¢ como garantir que tais
indicadores possam, de fato, significar qualidade no atendimento as criangas na creche.

Consideremos, por exemplo, as praticas pedagogicas com bebés. Tristao (2006),
questiona quando e onde a relagao do adulto com o bebé assume carater pedagdgico. E
segue a autora dizendo que ndo se trata de uma relagdo dbvia, mas complexa. Na esteira
desta discussdo, Guimaraes (2009) interroga-se sobre o que pode um bebé na creche. E

afirma;:

A pesquisa de campo, realizada no ber¢ario de uma creche publica,
evidencia situagdes nas quais a disciplina e a instru¢do marcam as
relagdes dos alunos com as criangas, € outros momentos em que, ao
examinar suas a¢oes e emocdes, os adultos abrem espago para que as
criangas sejam vistas de outra maneira, potentes, ativas, inventivas. (p.
95).

2 A palavra qualidade estd grafada em itdlico porque designa uma expressido bastante divulgada e
discutida no meio académico, além de estar presente em documentos oficiais elaborados pelo Ministério
da Educagdo como um desafio a ser implementado em suas politicas publicas. Trata-se de um tema
complexo e que, por vezes, torna-se cliché nos contextos em que se insere.
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Questodes desta natureza incidem no modo de pensar a formacao das educadoras.
Entendemos que esta formagdo deva contemplar ndo somente os saberes produzidos e
sistematizados pela academia, mas também o permanente didlogo com outros espacos,
dentre eles, o contexto da propria creche. A proposicdo de que devemos partir das
problematizagdes que emergem do contexto tem sido uma tendéncia na formagao de
educadores. Desconsiderar as praticas que constituiem o modo de ser e de fazer das
educadoras ¢ concordar com o argumento de que o que se faz ndo tem valor, que ¢
prescindivel.

Outro ponto imbricado na questdo anterior e ao tema deste trabalho refere-se a
relacdo alteritaria, travada na relacdo entre adulto e crianca, conforme revelam Pereira
(2002), kohan (2004). Experiéncia e infancia sdo condi¢des de possibilidade de uma
existéncia humana, ndo importa a idade. E sem ela nao teriamos como passar da
natureza a cultura. A infancia ¢ condic¢ao da historia e da experiéncia.

Na medida em que os estudos caminham para desatar as amarras que
historicamente conduziram a ideia de infincia como algo palpavel, concreto ou que tem
o carater de absoluta generalidade, tendemos, na relacdo com as criangas, encarcera-las
simbolicamente ou concretamente nos espacos institucionais construidos para elas.
Subjaz a este argumento a legitimidade de um discurso normatizador que se estabeleceu
como sendo a melhor alternativa.

E possivel afirmar, a partir do que dissemos, que a legislacdo aponta conquistas
que ndo se materializaram ainda, trazendo uma equacao perversa: quanto menor a idade
da crianga, menor a oportunidade de formacdo e, consequentemente, menor a
remuneracdo (Vasconcellos, 2001). A equag¢do se completa quando a proporgio
educadora-crianca ¢ geralmente desconsiderada ocasionando como conseqiiéncia a
possibilidade de pouca atenc¢do individualizada as criangas.

Haé outras questdes a serem discutidas e enfrentadas. O arranjo espacial figura
entre elas. Serd que ao dimensionarmos o espaco na creche (pensamos aqui no espago
material propriamente dito), ndo dimensionamos também o tamanho do desejo e das
expectativas que temos sobre a crianga? Serd que a crianga expressa o que nos
sugerimos que ela deva expressar, esculpindo seu desejo?

Podemos arranjar e rearranjar o espaco com base nas crencas que temos sobre

desenvolvimento, interacdo, concep¢do de infincia, etc. Quantos ndo-lugares
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construimos para a crianga no interior da creche? Nas paredes, seus desenhos que, de
tao perfeitos, afrontam o nosso olhar e que, de tdo prontos, ndo convidam a imaginar; de
tao direcionados, ja ndo as identificamos a nao ser no desejo do adulto que os propds;
no excesso de informacdo; na autoridade dos nossos discursos; no movimento dos
corpos doceis enfileirados.

A necessidade de trazer outros elementos que nao sao o objeto proprio desta tese
¢ premente porque ao discutir a questdo do choro das criangas a partir do olhar das
coordenadoras/diretoras, isso provavelmente atravessard a nossa cena discursiva, ja que
creche ¢ um lugar de experiéncias concretas que dizem da vida que se vive. E, por isso,
poderiamos nos interrogar sobre o lugar que falamos ao nos referirmos ao verbete
creche, entendido como espaco de convivéncia entre criangas/criangas e
adultos/criangas.

Sobre isso, Nunes (2009) ressalta que pode ser pensada como um lugar que:

(...) ndo é produto de uma subjetividade construida a parte das
relagdes sociais, nem a projecdo de um ideal roméantico de sociedade.
Lugar, portanto, habitado por contradigdes e ambiguidades que
envolvem a organizagdo, transmissdo e produgdo de conhecimentos
que se manifestam em diferentes tipos de linguagem verbal e ndo
verbal, nos cuidados fisicos (satide, higiene ¢ alimenta¢do), nos jogos
e brincadeiras. O desenvolvimento de tais atividades envolve
sentimentos, visdes de mundo, respeito as diferencas, capacidade de
ouvir etc. Lugar que deve combinar, de forma absolutamente
indissociavel, ética, politica e conhecimento, pois sua regulagdo ndo
depende, na maioria das vezes, de uma esfera publica; trata-se,
portanto, de uma ética que se realiza no privado, no espaco muitas
vezes restrito do educador com a crianga pequena ¢ que tanto pode
revelar a grandeza do respeito ao outro e de uma verdadeira
concepgdo de educacdo como praxis politica, como o oposto (p. 91).

Ainda nesse sentido, Peter Moss (2009) insiste em proclamar a creche como um
local possivel de pratica politica democratica. Realizavel, obviamente, porque ha outras
possibilidades de escolha. O autor segue argumentando que a participagdo democratica
¢ um critério importante de cidadania: “¢ um meio pelo qual criangas e adultos podem
se envolver com outros na tomada de decisdes que afetam eles mesmos, grupos dos
quais eles sao membros e a sociedade como um todo” (Moss, 2009, p. 419).

Mudamos o olhar em relacdo as criangas e as politicas publicas que incidem
sobre elas porque o conceito de infincia passou por intimeras transformag¢des no

decorrer da historia. No entanto, precisamos educar o nosso olhar. E necessario pensar
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no espago da creche como lugar social que ganha visibilidade e interesse, como espaco
de investigacdo, na mesma medida em que reconhecemos que a crianga exercita sua
aparéncia e sua presenga no tecido social (Castro, 2002)

Desse modo, como se constroem esses espagos educacionais € com que
finalidade? Parece razoavel crer que as creches consolidam-se atendendo as demandas
sociais do contexto, configurando-se como espagos diferenciados em vérios paises do
ocidente. No Brasil, essa histéria acompanha as exigéncias do processo de urbanizagao
e de industrializacdo, além de um processo de reorganizagdo da ordem familiar, dada a
passagem de um modelo colonial, patriarcal e escravocrata para o surgimento da familia
nuclear republicana (Barbosa, 2006; Vasconcellos, 2005).

Se essas instituigdes foram criadas na perspectiva de contemplar a saida da
mulher para o mercado de trabalho, agora a perspectiva ¢ de pensar nas criangas que
frequentam a creche. A sua cultura e os contextos de onde provém sdo temas
importantes na empreitada para compreendermos que o desenvolvimento ndo pode ser
tomado como universal. A crianga (ora pura, ingénua, programada pela genética ou
determinada pelo meio) mostra a marca da sua subjetividade, manifesta condicao
especifica de ler o mundo e inventar formas particulares de apreender a realidade das
coisas e da vida.

Os problemas relacionados nesta subsecdo compdem o cenario da Educacao
Infantil no Brasil, em especial, das creches publicas. E possivel afirmar, como o fez
Nunes (2009, p. 91) que “no Brasil a educacdo infantil transita entre praticas
conservadoras, de benemeréncia e tutela, e praticas comprometidas com a emancipagao
humana e a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria”.

Estes elementos sdo determinados historicamente e incidem sobremaneira no
cotidiano das institui¢des destinadas a trabalhar com criancas de 0 a 3 anos. Isso nao ¢
diferente no caso do municipio de Juiz de Fora. Por isso, ainda que o foco da analise
ndo seja exatamente o que as coordenadoras/diretoras concebem sobre criangas e
infancias, presumimos que ao discutir a questdo do choro, estas concepgdes emergirao

nas interacoes discursivas das mesmas.

1.2 O curioso caso de Juiz de Fora e a historia das creches
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Inicio esta secdo trazendo os textos de Costa (2006) e Zanetti (2010) porque
neles ¢ possivel conhecer a atual realidade da Educagao Infantil no municipio de Juiz de
Fora, em especial, o contexto das creches publicas. Ao final desta secdo talvez seja
possivel compreender o sentido de curioso para esse contexto, ja que o adjetivo estd
atrelado a ideia do tempo cronoldgico que passa ao contrario, que retrocede em relagao
as politicas publicas para a infancia, neste caso, a creche. A possibilidade de girar o
relogio ao contrario ¢ fascinante na ficcdo. Talvez menos possivel, mas muito desejada
na vida real.

Juiz de Fora, situada na zona da mata mineira, ¢ a quarta maior cidade do estado
de Minas Gerais, com populacdo de aproximadamente 517 mil habitantes, segundo
dados recentes do IBGE (2010). Encontra-se no momento da travessia da administragao
das creches da assisténcia para a Educagdo.

A Educagdo Infantil é oferecida em creches e escolas. O ano de 1982 ¢
importante porque marca a construcao de 12 Escolas Municipais de Educagdo Infantil
(EMEI). Gradativamente, a rede foi ampliada. Para adequar-se a legislagao (LDB
9394/96), a partir de 1999, as criancas de 6 anos foram incorporadas as EMEI e,
posteriormente, aquelas com idade de 4 e 5 anos. Estas escolas possuem caracteristicas
proprias — sdo espacos em que os educadores, em permanente construcdo identitaria,
lutam pela valorizagdo e reconhecimento profissional. Algumas conquistas ja foram
asseguradas pela mobilizagdo histérica da propria categoria, tais como: regime
estatutdrio, com jornada de 20 horas semanais, sendo 15 horas de atividades na escola e
5 horas de atividades extraclasse. Além disso, “ha 30 dias de férias acrescidos de um
recesso de 30 dias, reunido pedagdgica remunerada, carreira com adicionais por
formagao e licenca remunerada para estudos” (Zanetti, 2010, p. 73).

O caso da creche ¢ bastante diferente. Em alguns momentos do texto, o tempo
verbal serd flutuante. Isso porque a histdria das creches no municipio vem operando
mudancas que geram impactos nas praticas das educadoras daquelas instituicdes e na
propria estrutura a qual estdo vinculadas. Nesse sentido, alguns fatos narrados ja ndo
existem ou se modificaram de tal maneira que o tempo do verbo ja se faz outro.

Como acontece em varios municipios, a histéria comeca com a criacdo do
Programa de Creches da Associacdo Municipal de Apoio Comunitario (AMAC),
vinculado a Secretaria de Bem-Estar Social, em 1985, entidade civil de natureza juridica
privada, sem fins lucrativos. Cabe-nos destacar que isso coincide com a situagdo

nacional quando analisamos a trajetoria historica de criacdo das creches.
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A AMAC ¢ da responsabilidade dos trés niveis de governo (municipal, estadual
e federal) e da sociedade. Os recursos financeiros sdao oriundos de contribui¢des sociais,
de acordo com o estabelecido no artigo 195 da Constitui¢ao Federal; de recursos fiscais
das trés esferas de governo; de recursos arrecadados pelos fundos de Assisténcia Social
nas trés esferas de governo e dos recursos de rentncia fiscal resultantes de imunidades e
isengdes concedidas as entidades sem fins lucrativos e beneficentes de assisténcia social
(Costa 2006).

Hoje, esta associagdo possui 57 unidades, com mais de mil funcionarios, que
atendem a varios Programas de Assisténcia destinados a crianga, ao adolescente, ao
jovem, a populacao adulta, especialmente a mulher e ao idoso (Casa da Menina Artesa,
Casa do Pequeno Jardineiro, Pro-Idoso, Programa Viva Mulher, Projeto Curumim,
Agente do Amanha, entre outros)".

O Programa de Creches insere-se na estrutura da AMAC. Juiz de Fora possui 22
creches e 210 educadoras que lidam com 1.809 criancas at¢ 3 anos e 11 meses
pertencentes a familias em situacdo de vulnerabilidade social (alimenta¢dao inadequada,
falta de moradia, vitima de maus tratos). A equipe deste Programa também possui uma
coordenadora geral, técnicos com formacdo em pediatria (7), psicologia (3), pedagogia
(5), assisténcia social (3) e uma equipe administrativa responsavel pela parte burocratica
(almoxarifado, abastecimento e controle de doacdes).

O critério de admissdo das criancas nas creches considera a renda per capita de
at¢ um saldrio minimo. Ha prioridade para casos de risco pessoal e social, em que a
crianga ndo tenha responsavel para cuida-la, seja filho ou filha de pessoas com
deficiéncia ou de pais separados e viuvos (Costa, 2006). O critério de agrupamento das
criangas ¢ feito por faixa etdria. As creches funcionam das 6:30 as 18:00, de segunda a
sexta-feira. O cadastro das criancas para serem admitidas nas unidades ¢ realizado pelo
Centro de Referéncia da Assisténcia Social — CRAS.

O processo de transferéncia da administracdo das creches da assisténcia para a
educagao data de 2004, quando os representantes das duas instancias firmaram parceria
prevendo atingir algumas metas, tais como: a¢des conjuntas visando a ampliacdo e a
qualidade do atendimento oferecido; adequacdo do espacgo fisico; repasse de verba
proveniente do entdo Fundef. Nessa época, também aconteceu o convénio em que

haveria cessdo de professores da rede municipal para trabalhar com criancas de 4 ¢ 5

" Disponivel em < http://www.amac.org.br>. Acesso em: 12 dez de 2011.
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anos, o que, pela primeira vez, evidenciou os desafios e a complexidade desta transi¢ao
(Zanetti, 2010).

Assim, elementos de resisténcia tornaram-se evidentes ainda que Juiz de Fora
seja vanguarda em muitas agdes voltadas para o campo educacional. Foi notdrio, como
afirma Costa (2006), que a demora em iniciar o processo de transi¢do estava vinculado
aos recursos financeiros. Isso porque envolveria repasse de verba da assisténcia para a
educagdo, questdes de dificeis resolucdes sobre recursos humanos e, principalmente, a
necessidade de manter a estrutura da AMAC intacta que em momentos eleitorais,
funcionou (ou funciona) como cabide de empregos e uma pega importante no tabuleiro
politico do municipio.

Nessa esteira, outra questdo nao menos importante - a identidade do profissional
que atua nas creches. H4 uma disparidade real e um abismo brutal no que diz respeito a
formagdo, a remuneragdo e a carga horaria dos educadores que atuam nas creches e
daqueles que pertencem ao quadro da Secretaria Municipal de Educag¢do de Juiz de
Fora. Esse ¢ um dos campos de tensdo existentes entre a conquista € a ameaca.

A possibilidade da transi¢do foi concretizada em ag¢des a partir de 2008, quando
a Secretaria de Educag¢do anunciou agdes nessa dire¢do, constituindo um processo
identificado como tardio se considerarmos o que recomendava a legislagdao ja em 1988.
Pressupomos, na companhia de alguns autores (Campos, 2002; Nascimento, 1999), que
esta situacdo € o reflexo do lendario divorcio entre a legislagdo e a realidade, ranco de
uma tradi¢@o historica, paradoxal e contraditoria, que, ao se constituir, incita o proprio
descumprimento.

Os impasses desse processo anunciaram um cenario pouco promissor no tocante
a avancgos para a qualidade da educacdo oferecida a bebés e a criancas pequenas. Estes
podem ser demonstrados pelos aspectos pelos aspectos destacados de acordo com a
analise de Costa (2006) e pelas conversas com as coordenadoras/diretoras durante
algumas sessdes reflexivas realizadas no periodo de 2008 a 2011. E, conforme
explicitado no inicio deste capitulo, estas questdes atravessam o campo especifico desta
tese, a saber, o choro das criancas a partir do olhar das referidas
coordenadoras/diretoras. Vamos aos aspectos:

1) A AMAC, vinculada a administragdo indireta do municipio e por possuir natureza
juridica de direito privado, ndo pode realizar concurso publico. Por isso, os educadores
das creches sdo selecionados e ndo podem ser remanejados para a Secretaria de

Educacao.
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2) O acompanhamento pedagogico passou a ser exercido pela Coordenacao Pedagdgica
das Creches, departamento criado em 2009. Antes esta func¢do era exercida por
psicologos, assistentes sociais e pedagogos que, a partir dessa mudanca, foram
transferidos para outros programas da assisténcia social. Para algumas educadoras nao
foi um processo simples porque se sentiram desprestigiadas quanto ao conhecimento
historicamente construido sobre a pratica de cuidar/educar bebés e criangas pequenas;
3) Coordenadores que nao tinham formacdo em Pedagogia foram remanejados ou
exonerados da funcao.
4) Incertezas no processo afetaram os profissionais que atuavam nas creches,
especificamente em relagdo a garantia da permanéncia.

Desse modo, o ponto nevralgico desta transi¢do estd na perspectiva de parcerias

publico-privadas de carater arriscado, ou seja,

diante de um niimero expressivo de vagas ociosas nas creches, tendo
em vista a capacidade de suas instalagdes e da impossibilidade da
AMAC em contratar novos funciondrios, a SE remanejou
recentemente os funcionarios de uma das creches para outras unidades
a fim de ampliar a capacidade de atendimento. Para substitui-los na
creche de origem, a SE firmou um convénio com uma tradicional
institui¢do de ensino da cidade de carater filantropico e alocou mais
oitenta criangas que aguardavam no cadastro. Tal medida tem
enfrentado a oposi¢do dos profissionais de creches, pessoas da
comunidade, organiza¢des sindicais que a interpretam como uma
tentativa de privatizacdo das creches publicas e temem que esse seja
apenas o inicio de uma série de agdes semelhantes. (Zanetti, 2010, p.
80)

Na analise da referida autora, esta movimentagao deu visibilidade e trouxe a tona
questdes que precisam ser enfrentadas pela sociedade civil, pelas autoridades
competentes, profissionais, familiares e criangas envolvidas nesse cendrio.

Importante registrar as impressoes das diretoras/coordenadoras, que inseridas na
zona de conflitos, interesses, questionamentos e duavidas, posicionam-se sobre o
processo.

Elas afirmam categoricamente que sdo funciondrias da assisténcia e ndo da
Educagdo. Dizem que prestam um servico a Secretaria de Educagdao. Contudo, esta
situagdo gera ambiguidade em relacdo a quem elas devem atender, de fato. A
administracdo das creches ¢ de competéncia da AMAC, ja a supervisao pedagdgica ¢ da

Secretaria. As coordenadoras/diretoras desempenham os dois papéis (administrativo e
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pedagbgico) e, por isso tém duas chefias. Além disso, muitas vezes ¢ dificil conciliar as
atividades, pois ha reunides de capacitacdo e de planejamento da AMAC e, a0 mesmo
tempo, a Secretaria.

O processo de acolhimento da Secretaria de Educagdo nao foi tranquilo porque,
segundo elas, a Secretaria assumiu a coordenacdo pedagoégica das creches trazendo
apenas o viés da teoria, desconsiderando a experiéncia acumulada ao longo da historia
pelas creches ao lidar com as criangas pequenas. Em momento posterior, a Secretaria
compreendeu que a creche também tinha o que dizer e o respeito entre as praticas
comecou a se instituir. Isso também impulsionou a movimento por teorias que
embasassem a pratica com criangas de 0 a 3 anos, a0 mesmo tempo, em que a propria
Secretaria foi apropriando-se do trabalho desenvolvido nos referidos espacos.

Uma das coordenadoras ressalta que o entrave inicial na relagdo entre Secretaria
e creche deveu-se as praticas ndo registradas. Por isso, apenas a palavra verbalizada ndo
foi suficiente para revelar o que se fazia/faz no interior das unidades. A Secretaria, a
partir da transicdo, pede um registro escrito daquilo que se realiza em forma de
relatorios, o que na perspectiva das coordenadoras/diretoras ¢ um modo de
comprovar/avaliar o trabalho delas. Paradoxalmente, elas conseguem compreender que
1sso trouxe/traz contribui¢des para a formagdo pessoal e para o avanco no trabalho nas
creches.

Os elementos trazidos para esta conversa traduzem o momento de adaptagdo em
que tanto a Secretaria como a Coordenacdo das creches tem vivenciado. Estes
elementos fazem referéncia direta a questdo da identidade, que nao se constitui somente
pela valorizagdo profissional, tdo incansavelmente discutida e desejada na histéria do
movimento sindical, nas instancias democraticas, na legislacdo que regulamenta a vida
social, mas também pela historia ao vivo. Em outras palavras, com seus conflitos,
paradoxos, tradicdes e contradicdes no proprio movimento da vida, no jogo dialético
entre individuo e sociedade.

No percurso que ainda se constrdi estd o entrelugar entre o que se foi ou ndo, se
¢ e 0 que estd por ser. No jogo de palavras percebemos que ndo se pode ignorar a
experiéncia construida pelas profissionais que atuam nas creches. Ao
construir/desconstruir suas identidades, Silva (2002, p. 204) lembra que ¢ preciso
considerar elementos interdependentes que fazem parte da pratica educativa, entre eles:

“as condi¢des de trabalho e suas possibilidades de organizagdo, bem como o acesso a

42



materiais que facilitem e/ou promovam uma intera¢do enriquecedora para criancas e
adultos nas institui¢des de educagao infantil”.

Nunes (2009) faz uma andlise interessante sobre a transicdo das creches da
assisténcia social para o sistema municipal de ensino. Segundo ela, a transicdo nado
determinou grandes modifica¢cdes na melhoria da qualidade oferecida em termos de
ampliacao de vagas e democratizacdo da gestdo. Em suas palavras, a marca desta

passagem tem sido:

a coexisténcia antagonica de dois sistemas: um constituido pelas pré-
escolas que j& eram das redes publicas de educagdo e outro formado
pelas instituigdes que migraram da area assistencial ¢ que entram nos
sistemas municipais como entidades conveniadas. Essa coexisténcia,
ainda que conflituosa e banhada em muitas contradi¢des, tem
permitido a constru¢do de um até entdo inédito sentido de educacao
infantil como integrante no campo da educagdo. Tal construgdo tem
servido para fundamentar as agdes renovadas dos trabalhadores da
educacao, dos movimentos sociais ¢ dos sindicatos, revertendo agoes
de cunho paternalista/clientelista. Isso demonstra quanto a integragao
da educacdo infantil aos sistemas municipais de ensino transforma-se
em uma arena, na qual estdo em luta projetos societarios de diferentes
orientagdes que apontam para diferentes apropriagdes, imersas na
cultura politica local (p. 89)

Outra questao que atravessa direta ou indiretamente o campo de estudos desta
tese ¢ a relacdo de poder assimétrica que se sustenta em situagdes que demandam
redefinicdo administrativa e, por consequéncia, perdas e ganhos, a saber: relacdes
macrossociais € microssociais travadas no interior da creche. Referimo-nos ao poder
pulverizado e verticalizado que se amplia em todas as relagdes, entre administragao
municipal e coordenacdo da creche; entre coordenagdo e educadoras; entre educadoras e
criangas; e, possivelmente, entre criancas € criangas.

E conhecido que a Gltima LDBEN assegura conquistas relativas a Educagdo
Infantil no sentido do “funcionamento das creches e pré-escolas, permitindo a adogao de
diferentes formas de organizacao e praticas pedagogicas”. (Oliveira, 2002, p. 81)

Contudo, o grande avango da lei estd em propor que a Educacdo Infantil faca
parte da Educacao Bésica. Em decorréncia disso, os municipios ndo mais podem ignorar
politicas publicas voltadas especificamente para a faixa etaria de 0 a 6 anos, o que
implica também o equacionamento de verbas destinadas a infra estrutura, a formagdo de

profissionais a e integracdo deste segmento ao sistema de ensino, considerando as
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singularidades, as formas de funcionamento, “as semelhancas e diferencas dos demais
segmentos educacionais”. (Vasconcellos; Aquino; Lobo, 2003, p. 243).

Reafirmando a ideia acima, Aquino (2003) nos alerta sobre a transi¢do, como € o
caso da Educagdo Infantil, ao sistema de ensino, que ¢ complexa e depende de vontade
politica e sensibilidade as questdes das criancas e suas infancias. Isso porque a
dimensao territorial do nosso pais permite que coexistam experiéncias multiplas e

formas diferentes de implementa-la. Por isso, reitera que:

As politicas de Educagdo Infantil t€ém melhores condi¢cdes de se
efetivar quando se busca superar a falta de articulagdo entre setores ¢ a
descontinuidade das agdes, que tem sido uma marca frequente em
nossa historia, principalmente quando se trata de politica social. A
integracdo setorial, apoiada em uma integracdo vertical (Municipio-
Estado-Unido), é o caminho para a consolidacao de fato da Educacao
Infantil brasileira. (p. 19)

De fato, ¢ pouco produtivo analisar um possivel didlogo entre assisténcia e
educagdo sem nos remetermos as transformagdes da concepcdo de Estado e politicas
publicas a partir da década de 1990 que incidiram sobremaneira no panorama politico e
economico. Dentre elas podemos citar o fendomeno irrefredavel da globalizacdo
concorrendo para a substitui¢do de modelos de politicas sociais. A época do surgimento
da concepgdo de que a Educagao Infantil se situa no ambito dos direitos educacionais e
trabalhistas, as politicas sociais eram guiadas por principios assistenciais, universais e
setoriais. A partir da década de 90, esses principios comegam a ser substituidos
gradativamente por ideais de eficiéncia, reducdo do papel do Estado, aumento da
iniciativa privada, como recorda Rosemberg (2002).

Ainda debatendo a assisténcia e a educacdo no campo da Educacdo Infantil,
Rosemberg (2002) propde uma reflexdo pertinente para o atual momento vivido no

municipio de Juiz de Fora/MG. Em suas palavras,

o debate (...) ocorre, entdo, em momento histérico complexo: de um
lado, a busca de regulamentagdo sob a responsabilidade do setor
educacdo dos servigos existentes; de outro, a reintroducdo da antiga
concepgdo de atendimento a crianga pequena, que ressuscita modelos
assistencialistas velhos conhecidos da area (creches filantropicas,
creches domiciliares etc), representando uma visivel ameaga (p.67).
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Eis o contexto ao qual nos referimos no inicio deste capitulo. Estas sdo as
condi¢des de producao em que o trabalho com as criangas se materializa. Atualmente,
Juiz de Fora enfrenta um movimento dubio, pois a0 mesmo tempo em que busca a
afirmacao da identidade das creches, por meio da definicdo de suas metas e objetivos,
busca também sua inser¢do numa outra estrutura administrativa, movimento ja vivido

por alguns municipios do pais.

1.3 A contextualizacido do choro das crian¢as como objeto de estudo

Nesta subse¢do pretendo narrar a consolidacdo do choro das criangas no
contexto da creche como objeto relevante de investigagdo. Para isso, ¢ necessario
contextualizar brevemente a historia do Grupo de Pesquisa “Educacdo, Formacao de
Professores e Infancia” - GP EFoPI, coordenado pela professora Léa Sthalshimidt Pinto
Silva até 2010 e, hoje pela professora Ilka Schapper Santos, sob o nome de LEFoPI —
“Linguagem, Educac¢do, Formagao de Professores e Infancia”.

Desde 2006, este grupo busca aprimorar o referencial tedrico-metodolégico na
pesquisa critico-reflexiva a partir de um convénio estabelecido com o Grupo de
Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar — GP LACE da PUC/SP por
ocasido do vinculo da professora Ilka Schapper no doutorado daquele Programa de Pos-
Graduagao.

Tal perspectiva nos permite problematizar o que historicamente se constituiu
como um desconfortavel dilema ou uma divisao antagénica no campo da producdo do
conhecimento: o saber/pensar — o fazer/agir, com o descompasso entre o dito e o feito.
Nesse sentido, identificamo-nos com a pesquisa critico-colaborativa, que tem por base o
materialismo-historico-dialético e as a¢des como praxis. Isso nos leva a crer que a
pesquisa ¢ uma atividade coletiva e que os envolvidos no processo sao colaboradores ou
co-construtores do processo de produzir conhecimento. Hé a finalidade de intervir e
transformar os contextos no qual se insere, além de problematizar a hierarquia dos
saberes, historicamente construidos e disseminados entre aqueles que apenas pensam e
aqueles que apenas fazem.

Nesse percurso, ¢ na companhia do enfoque metodologico descrito anteriormente, o
até¢ entdo GP EFoPI elaborou uma proposta que pudesse dar subsidios para o trabalho de

pesquisa com quatro educadoras de uma creche, em 2006. Este projeto foi intitulado - 4

45



verticaliza¢do e a horizontalizagdo do espag¢o da sala de educagdo infantil. Os seus
objetivos eram:

a) Observar o desenvolvimento das experiéncias infantis orientadas pelo educador/professor
na sala de atividades da creche, em especial aquelas relacionadas as brincadeiras.

b) Conhecer como sdo organizadas e documentadas essas experiéncias infantis pelo
educador/professor e pelas proprias criangas. Identificar quais atividades sdo selecionadas
para serem desenvolvidas no chdo da sala e aquelas que escolhidas para serem afixadas nas
paredes.

c¢) Desencadear a reflexdo do educador/professor acerca das experiéncias infantis por ele
orientadas e o significado que o pensar sobre elas tem para o desenvolvimento infantil e
para a ressignificacdo de sua pratica educativa.

Durante as sessdes reflexivas com as educadoras, ficou evidente nos discurso das
mesmas que a coordenagdo/direcdo da creche impedia muitas acdes que elas gostariam de
realizar. Os resultados da pesquisa apontaram para a necessidade de novas investigacdes na
area. Apods aquele projeto, a perspectiva do GP EFoPI era o de ampliar a discussao iniciada
na creche, contudo, ndo foi possivel porque o didlogo com os dirigentes da AMAC nao se
mostrou favoravel a continuidade e a ampliacdo do mesmo. Isto é, ndo autorizaram que a
pesquisa se ampliasse para outras unidades e envolvesse um nimero maior de educadoras.
Para que o fio condutor do processo de reflexdo ndo se perdesse e a inser¢ao do grupo nas
creches ndo fosse inviabilizada, optou-se por trabalhar com o grupo de
coordenadoras/diretoras.

Isso foi concretizado a partir do curso de extensdo Espaco de Reflexdo Teorico-
Pratico em Contexto de Colaboragdo, em 2007. Foram 10 encontros e participaram 22
coordenadoras/diretoras com a referéncia da pesquisa critico-reflexiva. Os temas abordados
seguiram uma ordem especifica: (1) Oficina de Roda: resgatando as memorias; (2) Oficina:
O dia a dia na Creche; (3) A Dimensao Ludica na Crianca e na Creche; (4) A Dimensao
Ludica no Espaco-Ambiente da Creche: reflexdes sobre o brincar; (5) Encontro — Conflitos
na Infancia e a Rotina na Creche; (6) — Estatua! Se Mexer...: Ndo Vale! O Conhecimento do
Movimento Corporal; (7) A Sistematizacdo de Propostas Pedagogicas nas Creches; (8)
Narrativas Orais ¢ o Desenvolvimento da Imaginacdo Infantil; (9) Vivéncias Artisticas:
pensando nos pequenos; e (10) Espago de Reflexdo/Avaliagao.

Entre 2008 e 2009, foi elaborado o projeto de pesquisa intitulado: Espago de
reflexdo critica em contexto de colaboragdo: reconstruindo os sentidos e os significados da

pratica educativa na creche. Seus objetivos eram:
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1) Desencadear a reflexdo critica e a agdo colaborativa dos coordenadores de creche,
responsaveis pelo planejamento e execugdo das agdes administrativas e pedagdgicas, e dos
pesquisadores externos sobre experiéncias infantis e do sentido que o pensar sobre elas tem
para o desenvolvimento infantil e para a (re)constru¢do da agdo na pratica educativa, em
especial aquelas relacionadas as brincadeiras.

i1) Promover espacos de reflexdo critica e agdo colaborativa sobre as atividades educativas
que se apresentam na rotina da creche, com a participacdo dos coordenadores da creche e
dos pesquisadores externos.

iii) Construir propostas alternativas para a orientagdo das experiéncias infantis na creche
num processo de coparticipagdo ativa e colaborativa entre coordenadores da creche e
pesquisadores externos.

A proposta era continuar a discussdo desencadeada no Curso de Extensao,
depurando aquilo que surgiu durante as sessdes. Para isso, o grupo mergulhou em um
intenso processo de ver e rever os videos para, a partir dai, elaborar as propostas para as
sessoes reflexivas previstas para 2 sessoes (2008) e 4 sessdes (2009).

Tivemos clareza, ao mergulhar nos dados desse Curso, de que nao se tratava apenas
de propor temas para as sessdes, mas iniciar o processo a partir do repensar das praticas das
coordenadoras/diretoras. Era interessante partir do que elas traziam e ndo do que o grupo
pudesse propor. Na construcdo de espagos que fomentam o didlogo, as sessdes
reflexivas, com as coordenadoras/diretoras das creches constituiram-se uma zona de
conflitos e questionamentos. Nese movimento, foi possivel a emergéncia do cotidiano
das creches, matéria-prima para a reflexdo das pessoas envolvidas no processo de
constru¢ao-descontru¢ao-reconstrugdo de suas praticas.

As sessdes reflexivas a partir dai, em 2008'* foram organizadas de modo a se
esquivar do mondlogo em que o pesquisador muitas vezes deixa pouco ou nenhum
espago para a fala e a reflexdo dos participantes. Por isso, a perspectiva metodologica
adotada, a pesquisa-intervengdo, buscou a valorizagdo das experiéncias e vivéncias das
coordenadoras/diretoras das creches. Isso porque acreditamos que as mudangas
materiais ¢ as mudancas historicas trazem mudancas na vida do homem e que esse
homem mudado também transforma o contexto em que ele esta.

Viérios caminhos poderiam ter sido desenhados nesta pesquisa. Contudo, a partir
das sessdes de 2008, o tema do choro das criancas comecava a se configurar como
potencial para a escrita de uma tese. A primeira sessdo dizia das dificuldades

enfrentadas pela educadora ao lidar, ao mesmo tempo, com o espago da coletividade e

4 As sessoes serdo descritas em detalhe no capitulo metodologico.
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singularidade de um grupo de criangas no contexto da creche e com as questdes
relacionadas ao choro. A segunda sessdo dizia sobre a relagdo imbricada e afetada entre
adultos e criancas, dos valores éticos, estéticos e morais evidentes em didlogos do
cotidiano na creche em que o choro também foi objeto de discussao.

Assim, o choro configurou-se como um eixo de analise interessante na medida
em que, a partir das questdes desveladas nos encontros com as coordenadoras/diretoras
das creches, era gradativamente possivel pensar a pratica a partir de bases tedricas que
possibilitassem a consciéncia daquilo que se faz. Isso porque o paradigma critico de
pesquisa traz a palavra crise na etimologia de sua palavra e podemos dizer que
desestabiliza as bases de conhecimento que construimos. A consciéncia da acdo
rotineira possibilita refletir, a partir por exemplo, da escrita, elementos que escapam aos
saberes/fazeres na cultura institucional das creches, em funcao da falta de lucidez critica
ou pela obscuridade da visdo que v€, mas ndo enxerga, tal como Saramago nos alerta
em “Ensaio sobre a Cegueira”.

A partir disso, a primeira iniciativa para ampliar a discussdo sobre o choro
humano foi buscar artigos cientificos, livros ou capitulos de livros sobre o assunto.
Durante esta empreitada, foi possivel constatar a aridez do tema atrelado ao contexto da
educagdo, principalmente, relacionado a creche, ou seja, a produgdo de pesquisa
académica sobre o choro humano ¢ escassa.

As instancias pesquisadas foram o banco de dissertagdes e teses da Capes; o
banco de periddicos e artigos: o Scielo e, finalmente, um féorum nacional de discussdo e
producao de pesquisas na area da educagdo, a Anped — Associagdo Nacional de Pos-
Graduagdo em Educacao, especificamente o grupo de trabalho de Educacao Infantil.

Em consulta a base de dissertagdes e teses da Capes no periodo de 1987 a 2009,
foram encontrados sete trabalhos que abordam esta tematica, inserindo as palavras-
chave: choro, crianga e creche. Todos estdo relacionados a desordens neuroldgicas,
fonoaudioldgicas ou outros sintomas, por exemplo, otites ou depressao infantil. Saffer
(1991) faz um trabalho sobre avaliagdo dos sintomas e sinais da otite média aguda em
criangas; Delevati (1993) traga um estudo sobre dor no récem-nascido, enfatizando a
analise dos movimentos faciais e do choro em resposta a estimulos nociceptivos; Carro
(1994) reflete sobre a qualidade da interagdo mae-bebé e os efeitos de uma intervengao
precoce; Brasil (1996) discute a depressdo na infincia buscando elementos que a
definam do ponto de vista clinico; Chaves (2004) fala sobre a comunica¢do mae x bebg,

investigando padrdes entoacionais e trocas comunicativas; Averbuch (1999) faz um
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estudo sobre a adaptacdo de bebés na creche; Santos (2004) investiga as vozes do
pensamento em um estudo sobre a intencionalidade da voz humana; Anjos, (2006)
debate sobre processos interativos de bebés, no decorrer do estudo, discutiu-se a
inser¢do de bebés em creches e indiretamente foi abordada a questdo do choro.

Na base de dados do Scientific Eletronic Library — Scielo foram encontrados trés
artigos que tratam diretamente desta tematica, inserindo as mesmas palavras-chave.
Contudo, os trabalhos relacionam-se a area médica. Santos (2010) preocupa-se em
verificar a influéncia do choro e de padrdes respiratorios na eficacia da terapia inalatoria
em criangas. Branco et al. (2006) estudam o valor da frequéncia e suas variagdes
presentes no choro de dor de recém-nascidos. Vivancos et al. (2010) analisam a
efetividade do contato pele a pele entre mae e filho apds o nascimento na redugdo do
comportamento de estresse/dor manifestado pelo choro do récem-nascido

Ainda na base de dados Scielo, apenas dois trabalhos estavam relacionados
diretamente a questdo do choro na area da educacdo, sem que este fosse o tema central
de ambos. Melchori e Biasoli (2001) investigam o julgamento de educadoras de creche
sobre os fatores que causam e/ou influenciam o temperamento e o desempenho de
bebés. Barr (2011) faz uma excelente discussdo sobre os aspectos diferenciais do choro
entre bebés e sua importancia para o desenvolvimento psicossocial. Rapoport e Piccinini
(2001) examinam como educadoras de creches publicas e particulares caracterizavam a
adaptagdo dos bebés de 4-5 meses e 8-9 meses.

No site da Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo -
Anped, no GT 07 — Grupo de Trabalho — Educagdo de criangas de 0 a 6 anos, nenhum
artigo sobre o tema foi encontrado.

O levantamento exposto me fez crer que estudos sobre o choro humano na
interface com a pratica de pessoas que lidam com criangas em institui¢cdes coletivas de
aprendizagem tornam-se importantes.

Assim, esta escrita ¢ motivada por uma inquietagdo que me persegue desde a
imersdao no campo de estudos dos grupos de pesquisa referenciados anteriormente —

UERJ e UFJF - concretizada no seguinte objetivo:

Saber se os sentidos compartilhados e os significados construidos sobre o choro das
criangas nas creches durante as sessoes reflexivas com as coordenadoras/diretoras
produzem espacos de reflexdo tedrica sobre as praticas capazes de criar uma pratica

de reflexdo.
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Para contemplar o objetivo descrito, pretendo responder as seguintes questoes:

1. Que lugar existe para a crianga manifestar suas emogoes, entre elas o choro,
nas creches publicas do municipio de Juiz de Fora?

2. Como o choro é visto pelas coordenadoras/diretoras da creche?

3. Lidar com o choro pode revelar uma concepg¢do de infancia, de educagdo e da
relagdo  crianga-crianca/crianca-adulto  das  coordenadoras — pedagogi-

cas/diretoras?

Escolhi dialogar com interlocutores inscritos na perspectiva socio-historico-
cultural: as teorias discursivas de Bakhtin e Vygotsky para compreender o sentido e o
significado produzidos na linguagem das coordenadoras/diretoras; Wallon a fim de
auxiliar na discussdo sobre as concepgdes de choro e desenvolvimento infantil.

O texto estd organizado da seguinte maneira:

- O capitulo II, Sentidos e Significados como categorias tedrico-metodolégicas, faz
uma incursdo tedrica sobre palavras, sentido, significado, linguagem e consciéncia,
compreendendo a materializagdo destes conceitos em outro conceito tdo importante
neste trabalho que ¢ a Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP. Para isso dialogo com
Bakhtin e Vigotski, além de outros autores colaboradores.

- O capitulo III, O choro humano como uma categoria culturalmente construida:
por que choram as criancas na creche?, apresenta estudos sobre o choro em algumas
culturas e literatura cientifica especifica sobre o tema. Em seguida, apresentarei as
contribuicdes da psicologia, de modo geral para, posteriormente, apresentar as de
Wallon para o estudo das emogdes, das caracteristicas do desenvolvimento infantil a
partir da discussdo dialética entre afetividade, agdo motora e inteligéncia. Além disso,
apresento a discussdo sobre a necessidade de discutir o choro como linguagem propria
do universo infantil e suas implicagdes para o cotidiano das creches.

- O capitulo IV, A trilha metodologica: contexto, producdo dos dados e
procedimentos de analise, apresenta a perspectiva da pesquisa critica de colaboragao,
conceitua o /ocus de produ¢do dos dados (a sessdo reflexiva), além de descrever cada
uma das sessOes realizadas com as coordenadoras/diretoras das creches. Além disso,

neste capitulo, apresento o procedimento de analise adotado nesta tese.
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- O capitulo V, Da organizagao a constituicao dos Nucleos de Significacdo, revela o
corpus da analise a partir da arquitetura que parte dos pré-indicadores a construcao dos
referidos ntcleos.

- O capitulo VI, O choro das criancas entre sentidos e significados a partir do olhar
das coordenadoras/diretoras, analisa os Nucleos de Significagdo, a saber: 1) Vocé ndo
tem motivo pra chorar - Qual o motivo de vocé estar chorando - Olhares para o choro
das criangas nas creches; 2) Eu ja pensei, posso brincar?- Estratégias para lidar com o
choro a partir do relato das coordenadoras/diretoras; 3) O sentimento é respeitado, mas
nem sempre a manifestagdio desse sentimento pode ser permitida - O
controle/descontrole do choro das criangas na creche; 4) Sdo habitos que ndo estdo de
acordo com a nossa rotina de trabalho - Choro, creche e familia; 5) 4 gente nao falava
nem gato quando comegou Reflexdo tedrica/pratica — reverberagdo sobre o choro das
criangas no cotidiano na creche.

- Em Percursos abertos do labirinto, retomo o caminho a partir das portas abertas do
labirinto para entender que a beleza de uma pesquisa de cunho qualitativo ndo estd em
encontrar a saida, mas na travessia para encontrar as respostas. Assim, a partir das
analises construidas, proponho abrir outras possibilidades para a pesquisa neste campo
do conhecimento, buscando tempos-espagos para novas perguntas.

- Além das Referéncias utilizadas para tecer este trabalho, apresento alguns Apéndices
e Anexos, no formato de texto, para ilustrar a parte metodoldgica deste trabalho.

E necessario expor que o texto ¢ escrito em primeira pessoa do singular porque
participo ativamente do processo de pesquisa. Todavia, recorro também a primeira
pessoa do plural porque nao existe autoria original, as palavras que circulam no texto
sdo palavras de outros, tal como Barthes (1984) assinala, o autor ¢ um imitador de

palavras, palavras que ja circularam na historia e na sociedade.

2 SENTIDO E SIGNIFICADO COMO CATEGORIAS TEORICO-
METODOLOGICAS

Pela palavra, o homem é uma metafora de si proprio.
(Octavio Paz)

51



No campo da arte, os poetas abrem as palavras e contrariam a légica: palavras
ndo designam coisas, coisas designam as palavras. Por isso, para Manoel de Barros ¢
possivel carregar dgua na peneira. Para Clarice Lispector, vive-se no quase, no nunca,
no sempre. Para Carlos Drummond de Andrade ndo ha falta na auséncia e para André
Gide, romancista francés, o mais precioso de nos é o que permanece nao formulado.

Na esteira de pensar sobre a palavra como acontecimento, com significado,
Vigotski inicia o ultimo capitulo de ‘“Pensamento e Linguagem” com um poema de
Mandel stam: “esqueci a palavra que pretendi dizer, e meu pensamento privado de sua
substancia, volta ao reino das sombras” (2008, p. 149). Com esse poema, Vigotski
inaugura a complexa relacdo entre pensamento e palavra, ao mesmo tempo em que
desnuda para o leitor a possibilidade da palavra oca, aquela sem significado, o vao, o
som vazio.

Assumo, desse modo, a perspectiva de Vigostki, como entusiasta das possiveis
leituras do seu trabalho e da relagdo com o campo da Educagdo, ainda que o 6nus desta
aproximacao tenha se materializado em traducdes apressadas, seletivas, desdobradas,
sem exagero, com certa traicao as ideias originais dele e colaboradores (Prestes, 2008;
Daniels, 2002). Asmolov (apud, Daniel, 2002, p. 3) adverte sobre o risco do que ele
chama de glorificacdo unilateral de Vigotski e, diz: “a canonizagdo dos principios
basicos de uma teoria acarreta perigos muito maiores do que qualquer critica vinda de
dentro ou de fora”.

Nao busco uma verdade alicercada no fundamentalismo vigotskiano, mas
procuro um didlogo em relagdo aquilo que € possivel contribuir e acrescentar sobre a
questao do choro das criangas no contexto da creche a partir da producao dos dados da
pesquisa com sujeitos imersos nas praticas sociais, constituida nas relagdes concretas da
vida, durante as sessOes reflexivas. Assim, pretendo, a partir de Vigotski e
colaboradores, fazer uma incursdo tedrica sobre palavras, sentido, significado,
linguagem e consciéncia, compreendendo a materializacdo destes conceitos na Zona
Proximal de Desenvolvimento - ZPD. Isso porque esta pesquisa esta alicercada nestas
categorias de andlise e a incursdo ndo € apenas tedrica, mas também metodologica, ja
que se fundamenta na pesquisa critica de colaboragdo, que coloca em relevo o fazer
cientifico no movimento dialético (Magalhdes, 2004). Neste capitulo, pretendo

desenvolver alguns temas inter-relacionados as referidas categorias e construi pré-
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indicadores, indicadores € os chamados Nucleos de Significa¢do" a partir das categorias

sentidos e significados.

2.1 Linguagem e consciéncia como possibilidade do
encontro/confronto/desencontro com o outro

Nada do que serda dito sobre a linguagem/consciéncia na perspectiva socio-
historico-cultural ¢ novidade. Talvez seja um rearranjo de palavras diferentes que
componham um novo texto sobre o tema. Ainda assim, penso na necessidade de
reafirmar a concepg¢do de linguagem do olhar de quem olha a realidade que pretende
interpretar ¢ conhecer. E uma questio de estar em mim, ndo uma escolha tedrica, mas
uma necessidade teorica de usar esta lente para ver o mundo e as coisas circunscritas
nas ideias de Vigotski e Bakhtin/Volochinov. Ndo obstante, reconhego a divergéncia
entre os dois autores quanto a questdo do significado uma vez que para o primeiro a
transformacao do significado da palavra ocorre ao longo do desenvolvimento do sujeito
enquanto para o segundo isso acontece no confronto ideologico dos valores no decorrer
da historia humana.

Muito se tem dito sobre a incompletude da obra de Vigostki. O que pela propria
natureza de sua epistemologia deixa abertura a espera do nds que a complete. Seria
sempre inacabada por que ndo caberia para esse autor a forma fechada, mesmo que
porventura tivesse vivido oitenta ou noventa anos, o que a torna atemporal, fora de um
tempo/espaco definidos. Por analogia, Konder (1992), ao revisitar o filésofo alemao
Marx, discute o futuro da filosofia da praxis no século XXI e sobriamente repudia as

férmulas simplistas de linhas extremadas que renegam ou endeusam aquele pensador.

O pensamento que provém de Marx e que, mal ou bem, atravessou o
século XX combatendo ndo tem nenhuma chance de sobreviver
refugiado em universidades ou em institutos cientificos; e também nao
tem nenhuma possibilidade de resistir a autodissolug@o se renunciar ao
rigor tedrico, realizar um sacrificium intellectus, abandonar as
exigéncias da reflexdo e tornar-se instrumento de alguma seita (p.
133).

'® Esta discusséo sera realizada no capitulo que se dispde a apresentar a metodologia da pesquisa proposta
por Wanda Maria Junqueira Aguiar e Sergio Ozella em “Nucleos de Significagdo como instrumentos para
apreensdo da constituigdo dos sentidos”, em artigo publicado na revista Psicologia Ciéncia e Profissdo
(2006).

53



O didlogo permanente e plural dos marxistas com outras correntes de
pensamento, iluminando suas convergéncias e divergéncias pode sinalizar um futuro
promissor para a filosofia da praxis no século XXI.

No caso de Vigotski, a conversa com outros autores ¢ uma possibilidade de
revigorar a teoria, como ¢ caso das conversas com Bakhtin no tocante a questao da
linguagem (Werstsch, 1991)'°. Para Vigotski (2008), é no discurso ¢ pelo discurso que
se elabora o conhecimento. Para Bakhtin/Volochinov (1988), a consciéncia humana ¢
constituida pela linguagem e desenvolvimento no contato social. Para ambos, a
linguagem ndo ¢ uma categoria dada a priori. (Smolka, 2000).

Na perspectiva dos dois autores, o que chega a consciéncia individual vem do
mundo exterior a partir de relagdes da atividade signica. Depreende-se disso a ideia de
que o meu lugar no mundo ¢ constituido pelo olhar e mediagdo dos outros, conforme
tomo consciéncia de mim. Esta ¢ uma discussao que se materializa principalmente a
partir da concepgao semidtica de Vigotski e da visdo dialdgica de Bakhtin/Volochinov.

Somente nos ultimos anos antes de sua morte, Vigotsky, de fato, propde pensar a
consciéncia com enfoque socio-historico-cultural. Nessa conjuntura, aparece um dos
maiores legados de seu construto teérico: a comsciéncia é sempre consciéncia
socialmente mediada por alguma coisa (1999). O individuo reconstitui ativamente a
realidade e interfere nela fabricando uma versdo diferente da realidade externa e da
propria vivéncia simbolizada na palavra. Entre o objetivismo e o subjetivismo, Vigotsky
propoe a terceira via — a consciéncia ¢ produto/processo.

Discutiremos inicialmente a concep¢do semidtica para Vigotski. Observamos
que, para ele, as fungdes psiquicas t€ém origem nos processos sociais e culturais a partir
de um contexto historico. Nao por acaso, a palavra historia tem bastante significacao,
pois € ela que possibilita circunscrever o significado dos termos social e cultural, uma

palavra fundante da relag@o entre natureza e cultura (Pino, 2000). E continua:

Historia ¢ entendida por Vigotski de duas maneiras: em termos
genéricos, significa “uma abordagem dialética geral das coisas”; em
sentido restrito, significa “a histéria humana”. Distincdo que ele
completa com uma afirmagao lapidar: “a primeira historia ¢ dialética;
a segunda ¢ materialismo historico”. Podemos afirmar entdo, com
bastante seguranga, que a nota que abre o “Manuscrito” define o lugar
de onde Vigotski fala e a matriz que lhe serve de referéncia nas suas

'S Wertsch, James V. Voces de la Mente: un enfoque sociocultural para el studio de la accion Mediada.
Ed: Visor, Madrid, 1991.
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analises: o materialismo historico e dialético. Consideramos isto de
suma importancia, pois nos da o perfil do autor como pensador da
natureza humana, constituindo o nucleo duro da sua obra. (p.48)

Considerando a citacdo acima, histdria ¢ produto da atividade humana. Por esta
atividade ¢ possivel ao sujeito produzir conhecimento distanciando-se do real para
conhecé-lo, ndo com o proposito de toma-lo, de fato, como o real, mas um real
transformado a partir da/pela atividade humana. Afirmamos que o desenvolvimento
humano ¢ cultural e, por consequéncia, histérico. A historia individual ¢ histéria
coletiva, faz parte da historia da humanidade (Pino, 2000).

Outra questdo importante para discutirmos a mediagdo semiotica em Vigotski
refere-se ao sentido da palavra social. Em sua obra, esta palavra estd em interface com a
cultura, com o simbolico e com as fun¢des mentais superiores. Isso porque a
humanidade ¢ capaz de criar sua existéncia social e, a partir disso, sua producdo
cultural. Esta, por sua vez, pode ser entendida como o que ndo ¢ dado pela natureza
como a producdo artistica, cientifica, as praticas sociais, as instituicdes. Contudo, o
conceito de cultura s6 faz sentido na relacdo com as dimensoes técnicas e simbolicas.

Ha um dialogo bastante intenso com os escritos de Pavlov sobre a importancia
da sinalizagdo como base das condutas animais ¢ humanas. Dai nasce a tese de que a
sinalizagdo somente ¢ insuficiente para dar conta do que propde Vigostki (2008). Para
ele, a sinalizagdo artificial, criada pela humanidade, sdo elementos possiveis e
necessarios para pensar o signo como producdo cultural. Ao ponderar sobre a tese

reflexologica, afirma que:

Muito diferente é o que ocorre com o homem. Aqui, para abarcar de
maneira completa a totalidade do comportamento € necessario
introduzir novos componentes na formula. E preciso, antes de mais
nada, assinalar o carater extraordinariamente amplo da experiéncia
herdada pelo homem se for comparada com a experiéncia animal. O
homem néo se serve apenas da experiéncia herdada fisicamente. Toda
nossa vida, o trabalho, o comportamento baseiam-se na utilizagdo
muito ampla da experiéncia das geragdes anteriores, ou seja, de uma
experiéncia que ndo se transmite de pais para filhos através do
nascimento. Convencionaremos chama-la de experiéncia historica.
Junto disso deve se situar a experiéncia social, a de outras pessoas,
que constitui um importante componente do comportamento humano
(Vigotski, 1999, p. 65)
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Nesse sentido, o uso do signo na mediagdo do comportamento restringe-se ao
fundamento de formas volitivas do comportamento que nao podem ser plenamente
compreendidas em termos das leis de estimulo-resposta. Assim, a equagdo de Pavlov
sobre estimulo-reposta ¢ refutada a partir da concepcao de que os instrumentos técnicos
interpdem-se “entre o sujeito e o objeto da sua a¢do; mas, diferentemente deles, agem,
ndo sobre as coisas, mas sobre as pessoas, sobre os outros € sobre si mesmos”. (Pino,
2000, p. 57).

Em Vigotski, a origem das fun¢des mentais, discussdo estreitamente relacionada
a questdo da mediagdo semiodtica, constitui-se a partir da mediagdo dos comportamentos
por signos, dos quais o mais importante ¢ a linguagem, uma poderosa ferramenta
psicologica. O seu interesse na questdo semiotica esta na possibilidade de compreender
a natureza social e cultural das fun¢des mentais superiores. Nesse sentido, ele fala do
signo linguistico como pensador da natureza simbdlica do ser humano, tais como Marx
e Engels fizeram do instrumento técnico o mediador das relacdes dos homens (Vigotski,
1999). Esta acdo que envolve a mediagdo acontece por um caminho de tensdo intrinseca
entre os instrumentos de mediagdo e os individuos que os utilizam em contexto singular,

concreto. Assim,

Vigotski fez uma distingdo principal entre fungcdes mentais inferiores,
naturais, como percep¢ao elementar, memoria, atencdo e vontade, e as
fungdes superiores ou culturais, que sdo especificamente humanas e
que aparecem gradualmente no curso de uma transformagao radical
das fungdes inferiores. As fungoes inferiores ndo desaparecerem numa
psique madura, mas sdo estruturadas e organizadas segundo objetivos
sociais e meios de conduta especificamente humanos. (Kozulin, 2002,
p.117)

Em sintese, a frase consagrada de Marx de que a histéria da humanidade ¢ a
histéria de uma dupla transformacdo inter-relacionada: a técnica e a semidtica.
Enquanto a mediagdo técnica possibilita a transformagdo da natureza (a forma); a
mediacao semidtica dé significacdo a forma nova (Pino 2000).

Esta afirmacdo faz pensar na natureza do processo de internalizagdo das
significagdes. Por isso, ainda ancorada nas ideias de Pino (2000, p. 67), o processo de
internalizacdo das relagdes sociais €, na verdade, “a significacdo que o outro da relacio

tem para o eu (...). O outro passa a ser assim, a0 mesmo tempo, objeto e agente do
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processo de internalizagdo”. Assim, ¢ pelo outro que o eu se institui em um ser social
com sua subjetividade.

As condicdes materiais determinam a consciéncia. E a consciéncia uma
caracteristica exclusivamente humana. Internalizamos a significagdo sobre as coisas e
ndo as coisas em si a partir das relagdes sociais. A afirma¢ao acima tem como substrato

a ideia de que

a histéria, para Marx, ¢ a totalidade viva, sensivel, continua,
indivisivel da existéncia humana, o complexo mas descritivel processo
de desenvolvimento sob condigdes definidas. Sua metodologia ¢
historica e ndo meramente dialética na medida em que esta concepgao
de historia (...) ndo explica a pratica a partir da ideia, mas explica a
formacao das ideias a partir da pratica material (Marx e Engels, 1974,
p. 58)

Vigotski (1999) faz uma incursdo tedrica sobre o problema da consciéncia em
um dos capitulos de “Teoria e Método em Psicologia”. Inegavelmente, no contorno
deste conceito estdo as influéncias de Pierre Janet, quando defende o papel dos outros
na constituicdo da psique individual e a filosofia marxista, como ja apontamos em
outros momentos neste texto. Todavia, ¢ sempre relevante destacar que Vigotski
rejeitou a ideia do marxismo como “um canone dogmatico-ideologico e ridicularizava
as tentativas de criar uma nova psicologia por meio da mistura de trechos dialéticos e
materialistas” (Kozulin, 2002, p. 115)

Kozulin (2002) disserta sobre o conceito de Atividade na obra de Vigotski
sustentando ser esta uma categoria complexa para a psicologia soviética desde o inicio
de sua proposi¢do. Por isso mesmo, o proprio conceito metamorfoseou-se ao longo do
tempo ndo sendo possivel tratd-lo fora do contexto de sua histéria. Marx ndo foi o tnico
a discorrer sobre o conceito de Atividade, mas inegavelmente, a concepgao de Atividade
como revoluciondria, pratico-critica advém de suas ideias. Nesse sentido, Newman e

Holzman (2002) defendem que:

a atividade revolucionaria é a derrubada/transformacdo do estado de
coisas existente, isto ¢, a mudanca da totalidade do que ha. Porque a
dialética marxista ndo ¢ a abstrata “unidade dos opostos” dos manuais,
mas a pratica real do método pelo qual a totalidade do que existe (a
unidade da historia) determina e é qualitativamente transformada pela
atividade humana (p. 25-6).
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O tema da Atividade surge na obra de Vigotski atrelado ao conceito de
consciéncia. No texto “A consciéncia como problema da psicologia do comportamento
Vigotski” (1999, p. 56) enfatiza que “ao ignorar o problema da consciéncia, a psicologia
estd fechando para si mesma o caminho da investigacdo de problemas mais ou menos
complexos do comportamento humano”. Isso porque para ele era uma tarefa legitima
redefinir o conceito de consciéncia que se encontrava entre alguns caminhos: a tradi¢ao
mentalista, a reflexologica e a psicanalitica. Ndo bastava pensar os fendmenos da
consciéncia a partir da introspec¢do, nem tampouco restringi-la a um tipo de
comportamento reflexo ou acessa-la pela via do inconsciente. Para ele a consciéncia
emerge a partir de um elenco de atividades sociais e individuais, de fora para dentro na
relacdo com os outros. Em sua concep¢do, a consciéncia ¢ constituida por trés
dimensdes: a consciéncia dos pensamentos, dos sentimentos ¢ da vontade. Todo o
processo psicologico € volitivo, inicialmente social, interpsicoldgico e, posteriormente,
intrapsicolégico.

Prossegue defendendo a ideia de que ndo se podem estudar os processos
psiquicos e fisioldgicos de maneira separada porque “desgarrados do conjunto, tornam-
se totalmente incompreensiveis; devemos, portanto, abordar o processo em sua
totalidade, o que implica considerar a0 mesmo tempo os aspectos subjetivos e
objetivos” (Vigotski, 1999, p. 145).

Aguiar (2000) faz uma reflexdo interessante sobre a categoria consciéncia a
partir da psicologia socio-historica. Nela, ¢ possivel afirmar a negacdo da dicotomia
objetividade x subjetividade, ja que “na passagem de fora para dentro, a realidade
objetiva transforma-se: representa o objetivo no subjetivo, uma forma particular de
existir no mundo exterior no interior” (p. 129).

Holzman (1999) discute o pragmatismo e o materialismo dialético no
desenvolvimento da linguagem a partir das convergéncias e divergéncias entre Vigotski
e Mead. Isso nos interessa pouco, contudo ao discutir a questdo da linguagem, ela

afirma, a partir de Vigotski que:

A andlise da atividade compreende o principal método do estudo
cientifico da consciéncia. No estudo das formas de consciéncia social,
¢ a analise da vida social, os meios caracteristicos de producao, e os
sistemas de relacionamentos humanos. No estudo da psique
individual, é a analise da atividade de individuos em dadas condicdes
sociais e circunstancias concretas que sdo o quinhdo deles (p. 98).
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Assim, sustentamos a linguagem como uma ferramenta-e-resultado
historicamente especifica da atividade humana. Pensamos a linguagem na

transformacao tanto das condigdes sociais quanto da consciéncia dos individuos porque:

uma atividade exclusivamente histérica (...) somos histdoricos por
termos a capacidade de perguntar, em plena consciéncia-de-si, como
sabemos o que sabemos, entendemos o que entendemos, ¢
significamos o que significamos. (...) Quando as criancas aprendem a
lingua, elas estdo aprendendo sobre si mesmas como seres historicos
no sentido de que estdo se tornando conscientes do que significa ser
um falante (um produtor da fala). Estudando como a linguagem se
desenvolve, entdo, ndo estamos perguntando como as criangas
adquirem a capacidade mental ou desenvolvem a competéncia
comunicativa, mas como as crian¢as se tornam conscientes-de-si,
seres historicos (Holzman, 1996, p. 107).

A citacdo acima foi escolhida porque traz a nog¢do imbricada entre linguagem e
consciéncia e abre a possibilidade de uma discussdo aproximada com
Bakhtin/Volochinov a partir do conceito de dialogismo, estreitamente ligado a
concepcao de linguagem deste autor.

Em “Marxismo e Filosofia da Linguagem” (1988) aponta a necessidade de
escrever sobre as relacdes entre linguagem e sociedade. Interessa-nos a valorizacdo da
fala e da enunciagdio como natureza social e ndo individual: “a fala estd
indissoluvelmente ligada as condigdes da comunicagdo, o que por sua vez, estdo sempre
ligadas as estruturas sociais” (Bakthin/Volochinov, 1988, p.14).

Em “Estética da Criacdo Verbal” (2003, p. 261), ele afirma que “todos os
diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem”. Em
decorréncia disso, adoto neste trabalho, a concepcdo de linguagem como pratica
discursiva, “como produgdo simbolica que se constitui nas praticas sociais histdrico-
culturalmente situadas e que, por sua vez, constitui essas praticas” (Brait, 2008, p. 72).
Para Bakhtin (1988), o sujeito ndo se constitui apenas pela agdo discursiva, mas todas as
atividades humanas, mesmo as mediadas pelo discurso, oferecem espago de encontros
de constituicdo de subjetividade, pela constituicdo de sentidos. Assim, “as palavras sdo
tecidos a partir de uma multiddao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as

relagdes sociais em todos os dominios” (p.14).
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Para Bakhtin, todo signo'” é ideoldgico, toda mudanga social, cultural e historica
¢ mudanca de signo, que reflete, na linguagem, as estruturas sociais. Por isso, ¢ a

linguagem o local da materializagao da ideologia.

O signo e a situagdo social estdo indissoluvelmente ligados. Ora todo
signo ¢ ideoldgico. Os sistemas semidticos servem para exprimir a
ideologia e sdo, portanto, modelados por ela. A palavra é o signo
ideologico por exceléncia; ela registra as menores variagdes das
relacdes sociais, mas isso ndo vale somente para os sistemas
ideologicos constituidos, ja que a ideologia do cotidiano, que se
exprime na vida corrente, ¢ o cadinho onde se formam e se renovam

as ideologias constituidas (Bakthin, Volochinov, 1988, p. 16)

A palavra ideologia constitui conceito fundamental na obra do referido autor
como afirma Miotello (2008). Ideologia ndo se restringe a ideia de falsa consciéncia,
mas “por ideologia entendemos todo o conjunto dos reflexos e das interpretacdes da
realidade social e natural que tem lugar no cérebro do homem e se expressa por meio de
palavras” (Volochinov apud Miotello, 2008, p. 169). Neste caso, dizer que todo signo ¢
ideologico significa dizer que cada grupo social forma um universo de signos, que se da
na interagdo verbal e faz da linguagem o seu locus proprio de materializagdo. Os
confrontos, encontros, desencontros na interacao verbal de um ser humano e outro vao
se tornando parte da unidade da consciéncia verbalmente estabelecida.

Parece-nos interessante a citacdo de Miotello (2008) sobre a ideologia, os

significados e os sentidos:

A ideologia € o sistema sempre atual de representacdao de sociedade e
de mundo construido a partir das referéncias constituidas nas
interagdes e nas trocas simbolicas desenvolvidas por determinados
grupos sociais organizados. E entdo que se podera falar do modo de
pensar e de ser de um determinado individuo, ou de um determinado
grupo social organizado, de sua linha ideoldgica, pois que ele vai
apresentar um nucleo central relativamente solido e duravel de sua
orientagdo social, resultado de interagdes sociais ininterruptas, em que
todo 0 momento se destroi e se reconstrdi os significados do mundo e
dos sujeitos. Se podera entdo dizer: o mundo sempre Novo, que se da
na ressurreicdo plena de todos os sentidos (p. 176).

"7 Signos podem ser entendidos como objetos materiais do mundo que recebem fungdo no conjunto da
vida social, advindos de um grupo organizado no decorrer de suas relagdes sociais, e passam a significar
além de suas proprias particularidades materiais. (Bakthin/Volochinov (1995).
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Na perspectiva discursiva bakhtiniana, todo enunciado tem natureza social: o
locutor, o objeto e o ouvinte. Qualquer discurso ¢ constituido pelos pronomes: eu, tu,
ele. O “eu” ndo mostra um autor real, mas um autor suposto. Isso porque ndo ha
possibilidade de pluralizar o “eu” porque predomina sobre o “nés”. O “ele” esta
excluido da enunciacdo, estd presente, mas, a margem. Quando referencio o “ele” em
um texto, falo por ele, inscrevo-o na condi¢do daquele que ndo fala. Assim, por mais
que tentemos dizer que a pesquisa pretende colocar a todos em uma posi¢do enunciativa
simétrica, 1sso €, por natureza, impossivel (Amorim, 2004).

Analisar o estatuto de cada pessoa na cena discursiva possibilita pensar a
producdo de conhecimento no interior da pesquisa. Isso porque o enunciado ¢ produto
de um processo em que “a enunciagdo ¢ o processo que produz e nele deixa marca da
subjetividade, da intersubjetividade, da alteridade que caracterizam a linguagem em uso,
o que o diferencia de enunciado para ser entendido como discurso”. (Brait, 2008, p. 65).
Nesse sentido, para Bakthin quando falamos e ouvimos geramos enunciados porque ao
ouvir também falamos. Tal como dito acima ¢ a partir da alteridade que formulamos
respostas, contrapalavras as palavras do outro (Bakthin, 2003).

Podemos inferir que o sujeito, sendo da linguagem, ndo pode permanecer
emudecido, ainda que esta postura seja também discurso, pois como sujeito da
enunciagdo estabelece no/com o mundo uma relacdo dialdgica. Essa relagdo se
materializa na comunicacao verbal, posto que um enunciado seja sempre acompanhado
de uma atitude responsiva ativa. No dizer de Bakhtin (1997, p. 290) “toda compreensao
¢ prenha de resposta e, de uma forma ou de outra, forgosamente a produz: o ouvinte
torna-se locutor”.

Nesse momento, cabe uma discussdo atrelada as demais até aqui anunciadas. O
conceito de dialogismo ou polifonia. Ainda que esta palavra ndo tenha aparecido em um
conceito formalizado neste texto, muito ja foi dito sobre ela. Isso porque dialogia em
Bakthin esta ancorado na ideia da alteridade, na presenca de um outro discurso no
interior do discurso e em continuidade com a teoria da enunciagdo. Estes conceitos
nascem na esséncia da reflexao sobre a filosofia da linguagem e na arte literaria.

Amorim (2004) ressalta que durante toda a obra de Bakthin sdo utilizadas as
duas palavras como sindnimas porque ele ndo faz nenhuma distingdo entre as mesmas.

Para esta autora, ¢ mais adequado o uso do termo polifonico uma vez que ao nos
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referirmos sobre o enunciado, de fato, ndo estamos falando de didlogo, ou de logica e

muito menos de dialética. Desse modo,

as palavras da lingua ndo sdo de ninguém, mas, a0 mesmo tempo sé as
ouvimos sob a forma de enunciados individuais, s6 as lemos em obras
individuais e elas possuem uma expressdo que ndo ¢ somente tipica,
mas também individualizada (segundo o género onde ela aparece) em
fungdo do contexto individual, ndo reprodutivel no enunciado. (...)
Podemos dizer que a palavra existe para o locutor sob trés aspectos:
enquanto palavra neutra da lingua e que ndo pertence a ninguém,
enquanto palavra de outrem pertencente aos outros e plena do eco dos
enunciados dos outros, ¢, finalmente palavra sua, pois na medida em
que lido com esta palavra numa situagdo dada, com uma intengdo
discursiva, ela ja estd penetrada por minha expressao (Bakthin, 2003,
293).

Merece aten¢do o artigo “Discurso na Vida e Discurso na Arte” publicado no
livro “Freudismo” (Bakhtin/Volochinov, 2007) em que o autor analisa o enunciado
verbal fora do campo da arte porque acredita que sdo nos enunciados da fala da vida e
das agdes cotidianas que se constituem as potencialidades artisticas. Nesse sentido,
descreve uma situagdo em que duas pessoas, sentadas numa sala, em siléncio, iniciam
uma conversa a partir da palavra “bem” ao que a outra nao responde. Analisando esta

cena discursiva, € dificil compreender se o enunciado “bem” ¢ apreendido isoladamente.

No entanto, este coloquio peculiar de duas pessoas, consistindo numa
unica palavra — ainda que, certamente, pronunciada com entoagdo
expressiva — faz pleno sentido, ¢ completo e pleno de significagdo.
Para descobrir o sentido e o significado deste coléquio, devemos
analisa-lo. Mas o que ¢ exatamente que vamos submeter a analise? Por
mais valor que se dé a parte puramente verbal do enunciado, por mais
sutilmente que se definam os fatores fonéticos, morfologicos e
semanticos da palavra bem, ndo se avangara um simples passo para o
entendimento do sentido total do coléquio. Vamos supor que a
entoagdo com a qual esta palavra foi pronunciada nos ¢ conhecida:
indignagdo e reprovacdo moderadas por um certo toque de humor.
Esta entoag@o de algum modo preenche o vazio semantico do advérbio
bem, mas ainda ndo nos revela o significado do todo. O que ¢ que nos
falta entdo? Falta-nos o “contexto extraverbal” que torna a palavra
bem uma locucdo plena de significado para o ouvinte. Este contexto
extraverbal do enunciado compreende trés fatores: 1) o horizonte
espacial comum dos interlocutores (a unidade do visivel — neste caso,
a sala, a janela, etc.), 2) o conhecimento e a compreensdo comum da
situag@o por parte dos interlocutores, e 3) sua avaliagcdo comum dessa
situagdo (Bakhtin, p, 17)
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Destacamos a importancia que Bakhtin atribui & entonagdo do falante na
interacdo verbal. Isso porque ela ¢ um elemento expressivo do enunciado, que exprime
sentidos e valores. “A entonacdo ¢ a minha presenga na palavra, ¢ o modo de passar a
palavra o meu ponto de vista, o valor que atribuo aquele pedago do mundo significado;
pela entonagao ideologizo a palavra” (Covre; Nagai; Miotello, 2009).

O contexto extraverbal sustenta a realidade ativa, intensa, penetrante, viva. Eo
que estd presumivelmente costurada na palavra. Contudo, a situagdo extraverbal ndo ¢ a
causa do enunciado concreto, ele € composto pela parte percebida e suposta da palavra.
Assim, ¢ a entonagdo que estabelece o vinculo entre o discurso verbal e o contexto
extraverbal; entre o dito e ndo-dito, o verbal e o ndo-verbal. Percebemos que o discurso
verbal ¢, entdo, um evento social. Diferentemente do que pensava a linguistica ou a
psicologia idealista, “ele ndo estd autoencerrado no sentido de alguma quantidade
linguistica abstrata, nem pode ser derivado psicologicamente da consciéncia subjetiva
do falante tomada em isolamento” (Bakhtin, 2005, p. 13).

A consciéncia individual s6 se torna consciéncia na medida em que ha interacao
social entre outra consciéncia. Da mesma maneira € a constituicdo de um signo, sendo
eles o substrato da consciéncia. Assim, para Bakhtin, “a consciéncia adquire forma e
existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso de suas relagdes
sociais” (Bakhtin, 1988, p. 35).

Assim, se a consciéncia ndo ¢ dada a priori e sim constituida nas relagdes
sociais, histéricas e materiais, ela estd na concretude da linguagem e em todas as suas
formas (alienadas, revoluciondrias), trata-se sempre da consciéncia coletiva, construida
e compartilhada socialmente. Pode-se dizer que o que constréi a consciéncia € a

linguagem. Por isso, na perspectiva de Aguiar (2000)

para compreender a génese da consciéncia, € necessario analisar os
processos de internalizagdo da linguagem. Se a génese da consciéncia
reside na compreensdo da atividade significativa - atividade de
transformacdo mediada e instrumental do meio - chega-se ao
significado da palavra como unidade de analise da consciéncia, visto
conter as propriedades do todo, elementos constitutivos e
inseparaveis: o pensamento € a linguagem (p.132).

Complementando esta afirmacdo, dizer do processo de internalizacdo significa

dizer de um processo revoluciondrio, mediado, como afirmou o proprio Vigotski
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(2007). Processo gradual ndo linear, que se dirige do externo para o interno. Muito
proximo inicialmente, restrito ao estimulo, transforma-se em signo externo para
metamorfosear-se em signo interno com significado. Sem isso, nao seriam possiveis a
internalizacdo e a construcdo das fungdes superiores. Por isso mesmo, altera o estado
geral das coisas e provoca revolucdes para o campo da aprendizagem humana.
Finalizando esta secdo, citamos Aguiar (2006) porque suas palavras cumprem

também a fun¢do de inaugurar a discussdo da proxima sec¢ao:

O processo de revolugdo seria aquele em que o sujeito, a partir de seus
sentidos, historicamente constituidos, € que compdem a sua
subjetividade, transforma a realidade social em psicoldgica, ou seja,
constitui as possibilidades de singularizagdo, criacdo e imaginacao (p.
68).

Assim, afirmamos que € a partir da consciéncia das agdes que a reflexao critica ¢
possivel e € a partir da reflexdo que se da a emergéncia de uma nova consciéncia capaz
de permitir ao sujeito ser protagonista (autor/autora) de sua histéria. A atividade de
significar ¢ uma expressdo fundamental da atividade revoluciondria e inseparavel da
capacidade humana. “O jogo revoluciondrio de criar novos significados ¢ que mostra a
atividade social da linguagem/pensamento através da névoa da auséncia de significado

social e metafisica” (Newman e Holzman, 2002, p. 69)

2.2. Sentidos e significados - entremeios — a palavra

Na se¢do anterior, apresentamos o tema da determinagdo historica da
consciéncia e a concep¢ao da linguagem, discutindo aspectos das teorias de Vigotski e
Bakhtin. Neste item, a nossa pretensdo € continuar a conversa na perspectiva da
psicologia socio-historica-cultural, apresentado uma discussao conceitual sobre as
categorias sentido e significado. Isso porque estas sdo categorias de analise teorico-
metodoldgica que alicercam a andlise da produgdo dos dados que compdem esta tese. E,
principalmente porque partimos do principio de que hd uma pessoa concreta, que tece
relagdes com o mundo, que ao fazé-lo constrdi-se a si mesma e reconstroi a propria

realidade. Pessoa capaz de manifestar a sua singularidade, construindo significados

sociais e sentidos subjetivos a partir da interacao simbdlica e afetiva com seus pares.
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Vigotski (2008) ja sinalizava em “Pensamento e Linguagem” que o pensamento
envolve varios processos, como, por exemplo, a memdria, a cogni¢ao, o afeto, sem,
contudo, confundir-se com cada um deles. O pensamento ndo apenas se expressa na
fala, mas realiza-se nela (Vigotski, 2008).

As palavras sdo insuficientes para compreender a fala do outro. Entretanto, isso
também nao basta porque ¢ necessario conhecer a motivagdo de quem as profere ou as
escolhe. Assim, nenhuma analise psicoldgica de um enunciado estara completa antes de
se ter atingido esse plano. Na leitura de Tolstoi, Vigotski, apropriando-se de suas

experiéncias, diz:

E impossivel explicar o significado de uma palavra..Quando se
explica qualquer palavra, a palavra “impressio”, por exemplo, coloca-
se em seu lugar outra palavra igualmente incompreensivel, ou toda
uma série de palavras, sendo a conexdo entre elas tdo ininteligivel
quanto a palavra. (Tolstoi, apud Vigostski, 2008, p. 105).

Poetas também tentaram apreender o lugar das palavras, como por exemplo,
Carlos Drummond de Andrade quando canta em versos (...) jd ndo quero diciondrios
consultados em vdo. Quero so a palavra que nunca estard neles nem se pode inventar.
Manoel de Barros com o mesmo intento se pergunta: Quem desestruturou a linguagem?
Fui eu ou foram as palavras? Clarice Lispector atesta que a palavra é o seu dominio
sobre o mundo. Ja Cecilia Meireles inquieta-se: Ai, palavras, ai palavras,
que estranha poténcia, a vossa!l (...) sois o vento, ides no vento, e, em tdo rapida
existéncia, tudo se forma e transforma!

Vigotski (2008) nos traz a ideia do significado como critério da palavra e
acrescenta que o significado de uma palavra revela uma ligacdo estreita do pensamento
a linguagem. E, por isso, ¢ improvavel assegurar se se trata de um fenémeno da fala ou

do pensamento.

O significado das palavras é um fenomeno de pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um
fendmeno da fala na medida em que esta ¢ ligada ao pensamento
verbal, ou da fala significativa — uma unido da palavra e do
pensamento (p. 151).

O seu insight teorico em divergéncia aos estudos linguisticos da época sobre o

significado das palavras foi exatamente revelar que na transformacgdo historica da
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linguagem, a natureza e a estrutura do significado mudam. Sdo formagdes dindmicas.
“Se os significados das palavras se alteram em sua natureza intrinseca, entdo a relacao
entre o pensamento ¢ a palavra também se modifica” (Vigotski, 2008, p.156). Isso
mostra que esta relacdo ¢ flexivel porque o pensamento ndo se expressa apenas pela
palavra, mas ¢ a partir dela que ele se manifesta.

Molon (2003, 105) identifica a relagdo entre pensamento, palavra e linguagem.
E, diz: “o pensamento e a linguagem se unem formando o pensamento verbal através do
significado da palavra”.

Interessante perceber a distingdo que Vigotski (2008) faz entre sentido e
significado da linguagem verbal. Para ele, ha o predominio do sentido de uma palavra

sobre o seu significado, alicer¢cado na perspectiva do psicologo francés F. Pauhlan.

Segundo ele, o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos
psicologicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo
complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade
desigual. O significado € apenas uma das zonas de sentido, a mais
estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estavel ao longo de todas as alteragdes do sentido. O
significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma
pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se
realiza de formas diversas na fala (p.181)

O significado ¢, portanto, a unidade de andlise mais reduzida do pensamento
verbal. Esta sequéncia de ideias abre um sem numero de possibilidades para pensarmos
a palavra e ndo por acaso, Vigotski finaliza “ Pensamento e Linguagem” com a seguinte
frase: “uma palavra ¢ um microcosmo da consciéncia humana” (2008, p. 190). A partir
disso ele abre inumeras possibilidades de apreensdo dos sentidos e significados da
propria palavra. O que também pode ser observado por analogia em um trecho da obra
de Bakhtin/Volochivov (...) a palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de relagdao social
(...) a palavra esta presente em todos os atos de compreensdo e em todos os atos de
interpretagdo (1995, p. 36-8).

Sentido e significado sdo categorias que ndo podem ser estudadas
separadamente. Conforme Aguiar (2000) para a Psicologia Socio-Historica, estas
categorias sdo essenciais e constituem a relagdo entre o pensamento e a linguagem.

Neste sentido, esta relacao possibilita compreender o individuo como sujeito, que se liga
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com um mundo que ¢ significado pelas mediagdes simbdlicas e afetivas. Contudo, “uma
ndo ¢ sem a outra”. (Aguiar, 2006, p.13)

O trabalho de Namura (2003) discutiu a ontologia do sentido em Vigotski
ampliando a sua abrangéncia para além da linguagem e da comunica¢do humana. Na
sua perspectiva, o sentido tem raizes e herangas na arte, principalmente, a partir da obra
de 1925 - A Psicologia da Arte. Ali, o autor inclui na discussao dos sentidos as emogdes
estéticas, antecipando a reconstrugdo desta categoria na inscrigdo com temas como
significado, emogdes, pensamento e palavra sem perder de vista o seu carater
essencialmente social e historico-dialético.

Nessa mesma linha, Aguiar (2006) adverte:

para compreender aquilo que singulariza o sujeito, precisamos analisar
seu processo de constitui¢do, que sem duvida se expressa na palavra
com significado, e ao apreender o significado da palavra temos as
condi¢cdes, em um esforgo analitico e interpretativo, aproximar-nos
das zonas de sentido (p.16)

E perfeitamente razoavel afirmar que se trata de categorias complexas de analise
uma vez que estabelecem relagdes com outras categorias de mesma natureza e que estao
imbricadas neste processo como a expressdo singular do sujeito traduzida na
subjetividade constituida nas relacdes sociais e que diz da “unidade de todos os
processos cognitivos, afetivos e biologicos” (Aguiar, 2006, p. 15).

Depreende-se da afirmacdo anterior a necessidade de pensar sobre a dimensao
subjetiva da realidade que se traduz como sintese entre objetividade e subjetividade
“como unidade de contrarios, em movimento de transformagdo constante” (Bock;
Gongalves, 2006, p. 138). Isso significa afirmar também, segundo as mesmas autoras,
que subjetividade e objetividade compdem um mesmo processo em que “a nocao de
subjetividade como um processo que congrega as experiéncias dos sujeitos individuais e
sociais, sendo, a0 mesmo tempo, consequéncia e condi¢cdo dessas experiéncias’.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Rey (1997) ja se adiantou em nos
revelar que a relacdo entre subjetividade social e individual ndo era simplista como
teoricos da psicologia supunham ser. Trata-se de um processo em que o sujeito se
expressa com variadas contradi¢cdes entre as suas necessidades individuais e sociais e
em relacdo as quais deve conferir sentido para sustentar o seu desenvolvimento pessoal

diante de sua expressdo social. Isso permite afirmar que ndo se trata de uma relagdo
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homogénea e muito menos linear. A subjetividade se constitui como individual, mas
nao se esgota nela porque o sujeito tem funcao ativa no mundo, relaciona-se com outros,
realizando, objetivamente, o que elaborou de forma subjetiva. Conforme aponta Bock e
Gongalves (2006), ndo se sabe em que momento uma instdncia comeca e a outra
termina.

Se ha uma ligacdo estreita entre sentido e subjetividade, Aguiar (20006),

entretanto, afirma que:

a apreensdo dos sentidos ndo significa apreender uma resposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressdes do sujeito
muitas vezes contraditorias, parciais, que nos apresentam indicadores
das formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele (p. 17)

Esta ideia pode ser complementada com o que diz Rey (1997, 2000, 2003, 2004,
2006) nos estudos empreendidos sobre as categorias de subjetividade social e individual
bem como a produgdo de sentido subjetivo. Defende que o sentido ¢ responsavel por
fomentar grande versatilidade e formas diferentes de expressdo no nivel psiquico das
experiéncias historico-sociais do sujeito. Assim, “O sentido ¢ subversivo, escapa do
controle, ¢ impossivel de predizer, nao estd subordinado a uma logica racional externa”
(Rey, 2003, p. 252).

Bakhtin (2003, p. 291) esta convicto de que “cada palavra da lingua tem ou pode
ter por si mesma um tom emocional, um colorido emocional e, por conseguinte, uma
entonacgdo expressiva inerente a ela enquanto palavra”. Esta convicgdo nos coloca diante
da inter-relacdo das palavras necessidade e motivo para a compreensdo da categoria
sentido.

A categoria necessidade diz de um “estado dindmico, de mobilizacdo do sujeito
e que se constitui na relagdo historica do sujeito com o mundo social (...) Os motivos, ao
mesmo tempo em que geram sentidos, os mantém de forma camuflada” (Aguiar, 2006,
p. 66-7). Observemos, entdo, que a necessidade e a motivacdo sdo constituidas nestas

relagdes, sdo capazes de nos afetar na busca por significados que nos satisfacam e,

novamente, nos motivem. Portanto,

Significado e sentido sdo momentos do processo de construgdo do real
e dos sujeitos, na medida em que objetividade e subjetividade sdo
também ambitos de um processo, o de transformac¢do do mundo e
constituicdo dos humanos. Jamais poderdo ser considerados e, assim,
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apreendidos dicotomicamente. Desse modo, sera por meio da
categoria mediacdo que construiremos as possibilidades de acessé-los,
de apreendé-los na sua singularidade, totalidade ¢ complexidade, em
sua unidade dialeticamente contraditoria (p. 60).

A citacdo da referida autora indica-nos um campo proficuo para a sustentagao
metodologica deste trabalho. A partir das categorias de sentido e significado € possivel
pensar nos nucleos de significa¢do. A palavra que se torna comportamento deixa de ser
enunciagdo dirigida a alguém. O que era resposta vira reagdo. A palavra tornada
comportamento perde sua possibilidade de sentido; se o sentido ¢ excluido a que entdo
conduz a pesquisa, sendo a confirmag¢dao dos seus proprios pressupostos? (Amorim,
2004, p.17).

Para voltar a Bakhtin e a arquitetura do seu pensamento, que construiu uma
maneira propria de ver a linguagem, o mundo e a vida a partir da visao dialogica, ele

reitera que:

Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto €, em ultima
analise, em relagdo a coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor (Bakhtin/Volochinov,
1995, p. 113):

Ao pensar dessa forma, € possivel estabelecer relagdo com outro conceito importante
para este trabalho — aquilo que Bakhtin, em “Estética da Criagao Verbal”, denominou de
o excedente da visdo ou exotopia. No segundo capitulo deste livro, ele traz a ideia de
que o meu olhar ndo coincide com o olhar do outro e por isso mesmo o excedente da
visdo do outro completa a incompletude do meu olhar, o outro tem a experiéncia que me
¢ privada pela impossibilidade de me ver na totalidade, inerentemente impossivel de
existir. “Excedente sempre presente em face de qualquer outro individuo — ¢
condicionado pela singularidade e pela insubstutibilidade do meu lugar no mundo”
(Bakhtin, 2003, p. 21). Amorim (2004) amplia a ideia de exotopia trazendo a baila a
ambiguidade do préoprio conceito. A exotopia ¢ dialdgica e monologica. Dialogica
porque precisa do outro, ainda que se esteja sozinho. Monologica porque releva a

superioridade do olhar do autor como possibilidade de totalizacdo e acabamento.
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Na relagdo eu-outro, ndo héd possibilidade de acesso a experiéncia do outro
porque ao me aproximar, olho-o com o meu olhar e volto para o meu lugar, singular,
unico, inacabado. Por isso, Jobim e Souza (2003, p. 84) acredita que ““a visibilidade do
sujeito, em relacdo ao seu lugar espacial no mundo e a tomada de consciéncia em

relacdo a si proprio, € determinada pelo olhar e pela linguagem do outro”.

2.3 A Zona de Desenvolvimento Proximal na possibilidade de construcio de

trilhas

Escrever sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP nesta subse¢do
aproxima-nos das discussdes travadas anteriormente na medida em que tomaremos o
conceito como espago-tempo-lugar, como uma arena de palavras com significados rumo
a compreensao do que nos interessa nesta tese, as zonas de sentido. Nessa tentativa,
teremos a possibilidade de chegar perto do sujeito, afinal, o outro da pesquisa escreve e
fala tanto como o pesquisador que organiza o texto. Isso faz muito sentido quando
dizemos que a ZDP ¢ por exceléncia um locus de aprendizagens.

Provavelmente, a formulagdao mais divulgada em textos académicos sobre a ZDP

¢ a que aparece em “A Formacao Social da Mente” (2007):

A zona de desenvolvimento proximal ¢ a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (p. 97).

Para Vigotski (2007) este pode ser um instrumento valioso para psicologos e
educadores sobre curso do desenvolvimento interno, ja que a ZDP mostra a situagio
dindmica do desenvolvimento e ndo o produto ou resultado do desenvolvimento. Nessa
perspectiva, a ZDP revela a ndo coincidéncia entre desenvolvimento e aprendizado. No
capitulo destinado ao assunto o proprio Vigotski aponta a necessidade de pesquisas
concretas, diversificadas e extensas baseadas nesse conceito.

Por isso mesmo, Vasconcellos (1998, p. 48) afirma que a ZDP como um
“recurso de retdrica, mediador de discussdes com seus contemporaneos” tem sido

utilizado em contextos variados e a partir de referéncias tedrico-filosoficos bastante
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distinta. Para esta autora hd trés linhas de pensamento sobre este conceito
academicamente disseminado.

A primeira linha foi descrita na citagdo da pagina anterior ¢ demonstra a
preocupacdo de Vigostki de se esquivar dos resultados obtidos pelos testes de
inteligéncia da época e dos diagnodsticos elaborados a partir deles. O espirito da época
apontava para a preocupacao com as diferencas individuais. Assim, no inicio do século
passado, o pensamento quantitativo passou a constituir uma caracteristica essencial da
Psicologia. A segunda linha, relacionada a primeira, amplia a visdo da ZDP alinhada ao
papel do ensino e da escolarizagdo no processo de desenvolvimento do sujeito. “A ideia
basica de que o aprender , como atividade que acontece mediada por outros sociais,
transforma o nivel potencial interno de desenvolvimento em atual” (Vasconcellos, 1998,
p. 52). A terceira linha de pensamento afasta-se das duas primeiras porque nessa
proposicao Vigotski aponta a importancia do outro, mesmo sozinho, sendo mediado por
objetos da realidade, como, por exemplo, as brincadeiras (Vasconcellos, 1998).

O denominador comum destas trés abordagens € o papel da imitagdo. Através
desse mecanismo, cria-se a possibilidade de ZDP porque a realidade vivida transcende,
amplia-se como um campo de fantasia e decorre dai a transformacdo nas relacdes
sociais. Outro fator em comum as linhas de pensamento anteriormente citadas ¢ a
interacdo de criancas na suposicao de que aquela crianga mais experiente influencia a
menos experiente, levando-a a apropriar-se de conhecimentos que antes ndo dispunha
(Zanella, 2001, p. 101).

Em momentos anteriores, baseadas na perspectiva de desenvolvimento de
Vigotski, sustentamos que o sujeito reorganiza constantemente as fungdes psicoldgicas
inferiores para formar novas fung¢des superiores, reiterando que estas sdo construidas na
historia, na cultura, na sociedade. Para Daniels (2003), a ZDP foi descrita como uma
tentativa tedrica de “compreender a operagdao de contradicdo entre possibilidades
internas e necessidades externas, que constitui a forca motriz do desenvolvimento” (p.
76). Além disso, afirma que a ZDP ¢ uma metafora para ajudar a explicar como ocorre a
aprendizagem social.

Daniels (2003) cita pesquisas que trabalham com o conceito de ZDP nas quais se
aplica na sua versao original ou o reconstroi a partir de outros elementos como a ideia
da colocacdo de andaimes, que traz a questdo sobre quem auxilia a tarefa e a sequéncia
de sua execu¢do sem o referido apoio (Tharp e Gallimare, 1988; Matusov 1998; Wells,

1999). A questdo relevante que se coloca nesse caso ¢ exatamente como a colaboracao

71



acontece entre os pares. Segundo Moll (1990), citado por Daniels esta ¢ uma questao
pouco clara no conceito elaborado por Vigotski.

Mateus (2009) tece articulagdes interessantes sobre o conceito de ZDP
ancoradas na perspectiva de que ndo ¢ um instrumento ou lugar e sim uma atividade da
vida. Isso fica mais claro na explica¢do de Holzman (1996), citado por Mateus (2009, p.

21):

¢ uma forma de vida na qual as pessoas de modo coletivo e relacional
criam aprendizagem que extrapola aquilo que qualquer individuo no
grupo poderia aprender sozinho. Nosso esfor¢o é o de criar ZPD
continuamente sobrepostas, um modo particular de atividade
relacional que, simultaneamente, torne possivel e seja ela propria a
transformacdo de comportamentos reificados (formas de vida que se
tornaram alienadas ou fossilizadas) em novas formas de vida.

Nao ¢ dificil supor que interpretagcdes como a de Holzman impulsionaram outras
a partir de novas orientagdes teodrico-filoséficas. A questdo que a inquietou estd
alicercada na ideia de que muitos pesquisadores interpretaram a ZDP de forma dualista
e interacionista. Em decorréncia disso, a proposicdo de Vigotski ¢ contrariada em sua
esséncia, no método dialético, que se torna um instrumento-para-resultado. Dito isso,
para Holzman (1993) ZDP nao ¢ uma zona, lugar ou instrumento, “mas uma abstragao,
um “espaco de vida” que ¢ inseparavel de “nds que a produzimos” (p. 60).

Rogoff (1995) citado por Mateus (2009), por exemplo, afirma que o conceito de
internalizacdo foi apropriado de maneira a segmentar o individuo e a sociedade. Sao
raros os trabalhos em que existe unidade dos participantes atuando em atividades
historicas. Assinala a ZDP como atividade revolucionaria, como possibilidade de
transformacdo pelo envolvimento das pessoas em atividades socioculturais. Newman e
Holzman (1993) também refutam a ideia de “social” como “entre pessoas” e propdem a
ZDP como espagos de criagdao e de reflexdo critica, ou seja, como atividades pratico-
reflexivas.

Lave e Wenger (2002) conduzem uma interpretacdo social sobre a ZDP
formulando a ideia da aprendizagem para além do contexto de estruturagdo pedagdgica.
Consideram a natureza conflituosa da pratica social e a denominam como participacao
periférica legitima.

Hedegaard (2002, p. 175) empreende um interessante experimento didatico,

assim por ela chamado, em que a ZDP esta em relacdo com as perspectivas psicologica
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geral e pedagogica sobre o ensino e também com o desenvolvimento da crianga. O que
subsidia este conceito “¢ que o desenvolvimento psicoldgico e o ensino sao socialmente
enquadrados; para entendé-los, ¢ preciso analisar a sociedade circundante e suas
relagdes sociais”

Engestrom (2002) critica o referencial teérico de Vigotski, que a seu ver, ndo da
conta de explicar o carater coletivo e horizontal das transformacgdes. Por isso, propde
uma redefinicao da ZDP nos seguintes termos: “a distancia entre as a¢des cotidianas dos
individuos e as novas formas historicas de atividade social que podem ser coletivamente
geradas como solugdo para uma ambivaléncia potencialmente inserida nas agdes
diarias”. Ao propor este conceito, Engestrom enfatiza a ideia do que ele chamou de
aprendizagem expansiva e que se dd no “processo de confrontacdo consciente das
ambivaléncias, que postas como dilemas socialmente essenciais, geram agdes que fazem
emergir formas historicamente novas de atividade” (p. 28).

Damianovic (2009, p. 112-13), ao interessar-se pelo conceito de ZDP em suas
pesquisas faz uma sintese interessante sobre este conceito a partir da interpretagao de
alguns autores. Considerando pertinente trazer esta discussdo para o corpo deste

trabalho, reproduzo aqui o referido quadro-sintese:

AUTOR DEFINICAO DE ZDP

Vygotsky (1978) Distancia entre o nivel dedesenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes.

Newman e Holzman | Representa a unidade aprendizagem-e-desenvolvimento e, portanto, a
(1993) unidade psicologica da histdria, o lugar da atividade revolucionaria.

Bernstein (1993) Palco para batalhas ideologicas, para novas pautas de trabalho

Engestrom (1996) | Um terreno a ser habitado e explorado, por meio de um movimento
multidirecionado dentro de possibilidades. Essa zona cria tragos
intersecionados que permitem a cada um movimentar-se de forma mais
efetiva, independentemente da dire¢do a ser tomada. Nessa zona de
intersegdes e de fronteiras com outros, carregada de historias e poder,
cada qual procura se adaptar e, simultaneamente, lutar para superar
essas fronteiras, o que leva a conflitos criticos. Esses conflitos criticos,
por sua vez, induzem a novas trilhas que expandem a compreensio
coletiva da =zona de desenvolvimento e criam significados
temporariamente estabilizados. Quando os sujeitos alcangam certo nivel
de dominio dessa zona, o processo de producdo de novas zonas
recomeca.

Clot (2006) A ZDP nio consiste em ajudar o sujeito a realizar o que foi previsto
para ele; a zpd consiste em criar um quadro no qual o sujeito podera
acordar o impossivel na sua prépria atividade. A zpd é um lugar, de
certa forma, no qual o psicoldgico ou o social favorece o sujeito para
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que ele encontre possibilidades ndo realizadas.

Magalhaes (2007) | A ZDP é uma zona de acdo criativa, uma atividade transformadora
“pratico-critica”, em que a colaboragdo e a criticidade sdo
imprescindiveis as possibilidades de criagdo de “novas trilhas”
(desenvolvimento). O foco esta na criagdo de novos significados em
que as mediagdes sociais sdo “pré-requisito” (instrumento) e “produto”
(desenvolvimento). A zpd ¢ entendida como um espago para uma
transformacdo radical do sistema de atividade, que pode acontecer
quando um dos participantes estabelece um conflito e o
desenvolvimento ¢é alcancado através da resolugcdao desse conflito, de
uma forma que transcende suas contradigdes. A zpd é um espaco de
vida que ¢é inseparavel de nds que a produzimos.

Szundy (2008) Zona de conflito em que o conhecimento ¢ construido em espiral, o
que implica a criacdo de praticas e situagdes em sala de aula que
permitam o engajamento dos alunos em atividades colaborativas que
levem em conta os processos interativas existentes nos mais variados
contextos sociais.

Magalhdes (2009) traz uma discussdo sobre a ZDP apoiada na perspectiva de
que Vigotski buscava a “ndo separagao entre teoria (conhecimento) e pratica (acao) para
realcar a relagdo reciproca entre as ideias da mente humana e as condi¢des reais de sua

existéncia”. Interessa-nos a derivacdo deste conceito a partir do qual

as agdes dos sujeitos sdo motivadas pelas acdes dos outros e
produzidas a partir das a¢des dos outros, uma vez que todos os
participantes estdo envolvidos de forma colaborativa na negociagao,
na criagdo de novos significados que pressupdem novas organizacdes
dos envolvidos e ndo apenas na aquisi¢ao de contetidos particulares

(p. 59).

Este ponto de vista permite pensar a ZDP em uma relacdo de complexidade que
revela questdes de poder, contradi¢do, tensdo, conflito, for¢a. Por sua vez, levam a
constru¢do de outros caminhos entrecruzados aos ja existentes ¢ capazes de expansao e
criacdo de novas trilhas, tal como Vigostki previa quando afirmou que o dominio de
uma zona leva a criagdo de novas zonas (Magalhaes, 2009).

Esta autora busca na construcdo tedrica de Engestrom (2008) o alicerce para a
sua concepc¢do de ZDP. Para ele ha trés teses a serem explicadas: a de desenvolvimento
como rejei¢ao parcial do velho; a de desenvolvimento como transformagao coletiva em
lugar de transformacgdes individuais; a de desenvolvimento vertical através de niveis,
principalmente como um movimento horizontal através de fronteiras.

Com estes argumentos, a ZDP ¢ “um espago entre o que os participantes sao € o

que estao em processo de tornar-se” (Engestrom, 2008 citado por Magalhaes, 2009, p.
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61). Neste espaco, s3o possiveis encontros, confrontos, desencontros entre
pesquisadores e co-pesquisadores em processo permanente de formacdao. E,
principalmente, aquilo que seja mais importante no ambito da pesquisa que ora se

desenvolve:

se colaboragdo sem o processo de questionamento critico traz o foco
para a interagdo apenas, o foco do questionamento, sem 0 processo
colaborativo, propicia imposi¢ao de poder, autoritarismo, o que afasta
qualquer possibilidade de compartilhamento e de transformagao.
(Magalhaes, 2009).

E interessante compreender que os seres humanos nio se transformam. Exceto
pela acdo da nossa atividade revoluciondria, mudamos a totalidade de nossa existéncia
historica e continua. “Ao fazermos isso, o fazemos pela atividade exclusivamente
humana de reorganizar materialmente o que existe para criar um novo significado para
tudo” (Newman e Holzman, 2002, p. 102).

H4 uma questdo que parece ganhar relevancia na atualidade e que pode ser
formulada da seguinte maneira: falamos em atividade revolucionaria com certa
constancia durante este texto e também em contextos colaborativos. No entanto, como
isso ¢ possivel em uma sociedade onde a palavra revolugao parece ter perdido o seu
sentido e a sua potencialidade? No artigo “Completando o Vygotsky histérico”,
Newman e Holzman (2002) desenham trilhas possiveis para problematizar esta questao
afirmando similaridade entre o contexto oficialmente revoluciondrio de Vigotski e a
nossa vida-vivida. Isso porque o seu desafio foi permanecer entre historia/sociedade
enquanto a histéria revoluciondria dominava a ja combalida sociedade russa.
Contraditoriamente, o nosso desafio ¢ sustentar a historia dominada pela sociedade.

Nesse sentido, a falta de consciéncia de classe ¢ um exemplo de como a
sociedade domina a historia nos tempos de hoje. Talvez uma resposta possivel para isso
“tenha a ver com construir alternativas, ndo s6 na sociedade, mas para a sociedade. Nao
tenha a ver primordialmente com sociedade; tem a ver com nossa relagdo com a
historia” (Newman e Holzman, 2002, p. 186)

Neste capitulo, assinalamos as principais categorias com as quais
trabalharemos, em especial, as de sentido e significado. Esta discussdo se fara pertinente

quando desvelarmos o percurso metodologico: a produgao dos dados a partir das sessoes
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reflexivas com as coordenadoras/diretoras das creches, os procedimentos de analise
escolhidos e a arquitetura construida para a sua interpretagao.

Além disso, a construgdo discursiva aqui apresentada tem ressonancia com o
proximo capitulo, em que o choro humano sera colocado em destaque a partir da

perspectiva socio-histérica-cultural.

3. O CHORO" HUMANO COMO UMA CATEGORIA CULTURALMENTE
CONSTRUIDA: POR QUE CHORAM AS CRIANCAS NA CRECHE?

'® A palavra choro é entendida aqui como uma manifestagio da emogdo. Tomaremos emprestada de
Wallon a relagdo entre algumas palavras que aparecerdo neste texto. Para o autor, o afeto constitui-se
como elemento basico da afetividade, que, por sua vez, ¢ um conjunto de fendmenos psiquicos que se
expressam sob a forma de emogdes. A partir de uma teoria da emogdo, Wallon concebe a dimensdo
afetiva como conceito fundamental da sua teoria psicogenética da aprendizagem. Em momento oportuno,
trabalharemos as palavras emogdo e afetividade, tratadas, muitas vezes, como sindnimas, quando, na
realidade, em sua obra, ndo o sdo.
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Contam que Ulisses, farto de prodigios,
Chorou de amor ao avistar sua Itaca
Humilde e verde. A arte é essa taca

De um eterno verdor, nao de prodigios.

Também € como o rio interminavel

Que passa ¢ fica e que € cristal de um mesmo
Heréclito inconstante que ¢ 0 mesmo

E € outro, como o rio interminavel.

(Jorge Luis Borges)

A arte, em alguns momentos, mais do que a ciéncia, tem criado condigdes para
problematizar questdes complexas da vida humana. Manoel de Barros, por exemplo, na
escritura dos seus poemas, fala que ¢ necessario desacostumar as palavras, descontruir
a linguagem para desaprender sobre as coisas. Talvez seja este o propdsito desta secio
em que o choro humano serd discutido a partir de uma visdo socio-historico-cultural.
Discutido para desaprender o que sabemos sobre ele. Somente na desaprendizagem ¢
possivel dar significagdes novas, inesperadas.

A epigrafe deste capitulo traz Ulisses de Homero. Se real ou abstrato, produto da
imagina¢ao humana, Ulisses, herdi épico da Odisseia, traz, sob o signo do paradoxo,
“a0 mesmo tempo um homem carregado de experiéncias duras, dor e solidao” (Calvino,
2005). E, segundo esta narrativa, chorou por saudade de Penélope, sua esposa,
Telémaco, seu filho, e {taca, a cidade em que vivia antes de partir para a guerra. As
escrituras gregas e romanas refletiram e iluminaram a antiguidade mais remota dessas
duas civilizagdes. Possivel entrever, a partir da narrativa, que ao homem grego era
permitido chorar, mas ndo a mulher.

Recorrendo novamente as artes, Roland Barthes, na apresentagcdo do livio 4
historia das lagrimas de Anne Vicent-Buffault (1988), nos formula as seguintes
questdes: em que sociedades, em que tempos chorou-se? Desde quando os homens (e
ndo as mulheres) ndo choram mais? Por que em certo momento a sensibilidade tornou-
se pieguice?

Para organizar este capitulo, optei por apresentar estudos sobre o choro em
algumas culturas e em literatura cientifica especifica sobre o tema. Em seguida,
apresentarei as contribuicdes da psicologia, de modo geral, para, posteriormente,

apresentar as de Henry Wallon (1879/1962). Isso porque foi este autor e ndo outro,
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circunscrito no campo da psicologia socio-historico-cultural, quem se dedicou ao estudo
das emogdes, das caracteristicas do desenvolvimento infantil a partir da discussdo
dialética e indissocidvel entre afetividade, acdo motora e inteligéncia. Finalizarei
articulando a relevancia do choro das criancas no contexto da creche.

Uma relagdo, sem duvida, importante porque a creche, de maneira geral, afeta
diretamente as condigdes de desenvolvimento infantil e a constru¢do da subjetividade
individual e coletiva das criancas nela inseridas. Além disso, aposto na necessidade de
formagdo dos profissionais que priorizem os saberes construidos e compartilhados no

interior da prépria instituicao.

3.1. O choro humano na histéria, na cultura e nas sociedades

Ao longo dos tempos, a relagdo entre os fatores emocionais € cognitivos foram
tratados por varios teodricos, entre eles: Aristoteles, Sao Tomdés de Aquino, Descartes,
que deram a primazia a racionalidade em rela¢do as emogdes. Por outro lado, filosofos
como Platdo, Santo Agostinho, Rousseau, Hume ou Schopenhauer, afirmaram a
preponderancia do afeto e das emocgdes. De acordo com estes Ultimos, as emogdes
“devem actuar como guias da nossa conduta, seguindo o intelecto apenas como
instrumento da afectividade” (Luzes, 2004, p. 221).

Podemos iniciar o didlogo sobre o choro a partir de algumas questdes: sera que o
choro ¢ tomado como uma categoria historicamente construida? Como as diversas
sociedades o compreendem? Sera que as sociedades que se organizam de modo
diferente da nossa lidavam com o choro da mesma maneira? Serd que a evolucdo
cultural estaria modificando a razdo evolutiva original do choro?

A ultima pergunta ¢ uma inquietagdo de Muotri (2007)", bidlogo molecular, que
defende a ideia de que o choro € uma caracteristica intrinsecamente humana, o que nos
difere dos demais animais. Para ele, somente os homens possuem a capacidade de
chorar, animais ndo humanos lacrimejam, mas ndo choram. Nao ¢ novidade dizer que

choramos desde o nascimento, ainda que as lagrimas surjam apenas a partir dos seis

19 Alysson Muotri ¢ biélogo molecular formado pela Unicamp com doutorado em genética pela USP. Fez
pos-doutoramento em neurociéncia e células-tronco no Instituto Salk de pesquisas biologicas (EUA).
Hoje ¢ professor da faculdade de medicina da Universidade da Califérnia. Disponivel em:
http://g1.globo.com/platb/espiral/2007/02/ Acesso em: 17/04/2011.
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meses. Esta forma de expressdo, para alguns, se manifesta antes das palavras, mas, com
o0 seu surgimento, o recurso do choro nao desaparece.

Para Lent (2008), o choro faz parte da fala. Em tempo ndo muito distante, os
neurolinguistas acreditavam que o choro dos bebés dependia inteiramente do ciclo
respiratério, como uma manifestacio comportamental automatica. Das pesquisas
realizadas na Franga e Alemanha com 60 bebés entre 3 e 5 dias de vida, foi possivel
perceber que “sendo caracteristico da lingua nativa, o padrao basico do choro deve ter
sido aprendido durante a gestacao” (p. 63)

Barr (2011) apresenta um resultado interessante de pesquisas sobre o choro em
criangas consideradas normais e sinaliza que embora esses comportamentos ndo estejam
relacionados as patologias, o seu significado influencia sobremaneira para quem cuida
do bebé. O autor organizou um conjunto de seis caracteristicas tipicas do

comportamento de bebés nos primeiros meses de vida, a saber:

1. A quantidade total de choro por dia (agitagdo, choro e choro
inconsoldvel, combinados) tende a aumentar a cada semana, chegando
ao pico em algum momento do segundo més, e entdo regredindo para
niveis mais baixos e estaveis por volta do quarto ou quinto més de
idade, isto €, algumas vezes, denominado “curva normal de choro”. 2.
Muitas crises de choro sdo inesperadas e imprevisiveis, comegam ¢
terminam sem razdo aparente, nao estdo relacionadas a alimentagao ou
fraldas molhadas, ou a qualquer coisa que esteja ocorrendo no
ambiente. 3. Essas crises de choro sdo resistentes a apaziguamento, ou
sdo inconsolaveis. 4. O bebé aparenta ter dor, mesmo que este ndo seja
0 caso. 5. As crises de choro sdo mais longas nessa do que em
qualquer outra idade, duram de 35 a 40 minutos em média, e algumas
vezes duram de uma a duas horas. 6. O choro tende a concentrar-se no
final da tarde e no inicio da noite (p.8).

Barr (2011) enfatiza que o significado clinico, em grande parte, esta relacionado
ao modo pelo qual o comportamento do choro ¢ percebido e respondido pelo cuidador.
E afirma que “embora o significado do choro possa variar segundo o sistema cultural de
crencas, varios resultados sdo relevantes para compreender como os cuidadores
geralmente entendem o choro” (p. 2).

Nas pesquisas empreendidas sobre o tema, algumas informagdes sao peculiares
quando consideramos o modo como o choro ¢ compreendido e vivido em algumas

culturas, através dos tempos/espacos. Confrontamos esta preocupagdo em desvendar os
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mistérios sobre o choro em algumas sociedades e podemos afirmar, por isso, que nao
tem o mesmo status em outras culturas.

No norte da Nigéria, por exemplo, um dos grupos étnicos chamados Tiv, tem por
costume rir quando as criangas choram. Os pais desencorajam o choro delas, tampando
suas bocas e apertando suas narinas. Em outra tribo, na Terra do Fogo, sul da Argentina,
os adultos gritam nos ouvidos dos bebés quando ameagam chorar. O choro também
pode ser reconhecido em muitas culturas como um sinal de satide na crianga. Na tribo
africana Igbo, bebés que ndo chorem vigorosamente sdo abandonados na floresta
(Santos, 2000).

Nos casos descritos acima, o choro adquire um sentido muito diferente de
sociedades como a nossa e, assim, ndo ¢ muito dificil pressupor que as emogdes® estdo
atreladas a um contexto cultural. O momento histérico € outro balizador para
compreendermos as manifestagdes afetivas. Na atualidade, principalmente em paises
latinos, meninos aprendem, desde cedo, no ambiente familiar ou escolar, que homem
ndo chora e que chorar ¢ sinal de fragilidade.

Os estudos sobre povos indigenas apontam um modo diferente de lidar com o
choro a partir de uma concepgdo singular sobre a pessoa humana. O povo Xikrin, por
exemplo, habitante do Pard, compreende que o corpo humano ¢ provido de matéria e
karon (traduzido como alma ou duplo). O karon permite que a pessoa sonhe e
transcenda do corpo por algum periodo. E a presenga de ambos que a constitui e a
mantém viva. E necessario cuidar da crianga pela fragilidade que ela apresenta e pela
possibilidade de perda do Karon. “Quando uma crianga chora demais, ou esta zangada,
ela fica especialmente vulneravel e pode deixar seu karon ir embora” (Cohn, 2005,
p.11).

Saliba (2002) também defende que o choro ¢ uma experiéncia humana imprecisa
e variada, historicamente nomade e culturalmente inventada. Em “Raizes do Riso” ele
faz um passeio pela histéria dos costumes mostrando como o papel do choro mudou no
decorrer do tempo. No periodo medieval, muitos dos habitos cotidianos eram realizados
em publico, sem qualquer constrangimento — dentre eles, dar gargalhadas e chorar.
Contudo, no comeg¢o da época moderna, no Ocidente, inicia-se um processo civilizador

e de disciplinamento desses habitos.

2 O conceito de emogao sera tratado nesta tese tal como propds Henry Wallon: pela influéncia do meio
externo ¢ das disposi¢Oes organicas, isto €, pelo aspecto fisiologico e pelo componente social. Para o
autor, as formas humanas de expressdo emotiva sdo superiores as das outras espécies, pois se manifestam
e se diferenciam num grau mais elevado que nos animais ndo humanos. Este conceito sera ampliado na
subsecdo que tratard do choro na perspectiva socio-historico-cultural.
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Elias (1990) anunciava em “O processo civilizador” um extenso estudo sobre o
conceito de emocdo humana e destacava que o componente da fala amplia as
possibilidades de expressao dos sentimentos e a significacdo do conceito de emogao. De
acordo com o autor, um exemplo classico ¢ o fato de muitas sociedades “machistas”
encararem o choro dos meninos como algo indesejavel. Esse seria um significado
especifico atribuido ao choro que contribui para que as emogdes (sentimentos,
comportamentos e aspectos somaticos) sejam reprimidas, modificadas de acordo com o
contexto socio-cultural que estdo inseridas.

Tom Lutz (1999) escreveu “Choro: a histéria natural e cultural das lagrimas”,
sem traducdo para a nossa lingua. Na apresentacdo diz que “estudar as diferentes
culturas e suas manifestacoes ¢ a melhor maneira de compreender o que significa
chorar”.

Nesse sentido, Mauss (1921) realiza um estudo etnografico ¢ demonstra que
através dos ritos funerarios das populagdes australianas as lagrimas sdo uma linguagem

e desvelam uma simbologia porque

ndo sdo somente os choros, mas todos os tipos de expressoes orais dos
sentimentos que sdo essencialmente, ndo fendmenos exclusivamente
psicologicos, ou fisioldgicos, mas fendmenos sociais, marcados
eminentemente pelo signo da ndo-espontaneidade, ¢ da obrigagdo
mais perfeita (p. 325)

Ainda acrescenta:

Como bem observou M. Dumas, o riso e as lagrimas e, como
acrescentei, os gritos, em certos rituais nao sao somente expressoes de
sentimentos; sdo também, a0 mesmo tempo, rigorosamente a0 mesmo
tempo, signos e simbolos coletivos; e enfim, de outro lado, sdo
manifestacdes e distensdes organicas tanto quanto sentimentos e
ideias. Sociologia, psicologia, fisiologia, tudo aqui deve misturar-se
(p. 334)

Na mesma direcdo, Vincent-Buffault (1988) realiza um estudo sobre o choro a
partir dos romances franceses do século XVIII. A autora mostra que homens e mulheres
podiam derramar lagrimas em publico, diante da leitura dos primeiros romances
modernos, uma experiéncia coletiva, realizada na presenga de cinco ou mais pessoas.
Ela defende a tese de que a manifestagdo da emocgdo era algo ndo somente aceito, mas

valorizado socialmente, até ser inibida a partir do século XIX. O que comovia e causava
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uma mobilizacdo generalizada era, entre outras imagens, a figura da crianca. Para a
autora “nos romances, a figura da crianga infeliz desperta a emocao dos adultos, por sua
inocéncia e fragilidade. As cenas de miséria com certeza irdo comover se as criancas
forem as suas tocantes vitimas. Elas emocionam porque precisam de prote¢ao” (p. 68).
Ainda nesta obra ¢ possivel apreender as contribuigdes de outros autores sobre o
tema. Um deles ¢ Darwin, que j& anunciava, em seus estudos, uma teoria das emocgoes
que conjugava o inato e o adquirido, o selvagem e a crianga, o homem e a mulher, enfim
toda uma leitura das idades da vida a fim de fornecer uma explicacdo global. Para ele,
os recém-nascidos gritam sem derramar lagrimas. A apari¢do delas, posteriormente,
assinala uma aptiddo inata, mas exige um hébito adquirido para entrar em acao. Nesse
sentido, o “choro deve ter sido adquirido no momento em que o homem separou-se da
origem comum dos signos antropomorficos: o recém-nascido fala do homem primitivo”.
(Vicente-Buffault, 1988, p. 246). As emogdes, de maneira geral, sdo de origem animal.
Observemos ainda que Darwin (apud Vicent-Buffault, 1988) discorre sobre o

tema, afirmando que:

O choro sem motivo ¢ portanto considerado caracteristico dos loucos e
dos povos barbaros. Ele observa notérias diferencas entre os povos
civilizados da Europa, e sugere que o ingl€s encontra-se na dianteira
do progresso, pois ele s6 chora “sob a pressdo do mais pungente
sofrimento moral” enquanto, que “em certas partes do continente, os
homens derramam lagrimas com muita facilidade e abundancia

(p.246).

Se considerarmos esta afirmagdo e a raiz epistemologica de quem o profere, nao
poderiamos do mesmo modo nos furtar a questdo basica que a propria citagdo sugere:
como equacionar as diferengas culturais e as transformagdes sociais e historicas? Para
Darwin, a expressdo emocional completa ¢ a do homem adulto civilizado. Outras
formas de expressao sao consideradas incompletas ou despreziveis.

Silva e Cavalcante (2010) analisam discursos da primeira modernidade sobre a

fonte, a natureza e finalidade das lagrimas e afirmam que:

As lagrimas eram consideradas, por muitos, a manifestagdo material
mais primitiva (infantil) do pathos. Em sua monumental Historia
natural (século I dzC.), citadissima durante toda a Idade Média e
mesmo Moderna, Plinio, o Velho, no Livro VII, afirma que o ser
humano ja nasce no suplicio, chorando. Ele ressalta que o homem,

82



sempre tdo orgulhoso, nasce numa extrema fragilidade. Ele lembra
que os animais possuem instintos que os guiam, enquanto os humanos
ndo sabem nada antes que lhes ensinem: ndo sabem falar, andar,
alimentar-se. A TUnica coisa que o ser humano sabe fazer
espontaneamente é chorar (p. 287-88).

Rousseau (1762), quando da escrita de “Emilio”, seu ensaio pedagogico sob a
forma de romance, referencia o choro como possibilidade de adentrar o mundo da
crianga e atingir o seu incansavel objetivo: de tornd-la boa. Dalbosco (2007), refletindo
sobre as necessidades da crianca e os cuidados dos adultos a partir da analise
rousseauniana, explicita que um dos indicativos pedagdgicos propostos pelo filésofo
para compreendé-las era tomar o choro como ponto de partida. Isso porque, ¢ a
linguagem caracteristica da fase, por meio do qual a crianca revela seu mundo. “Desses
choros que imaginamos tdo pouco dignos de atencdo, nasce a primeira relagdo do
homem com o meio: forja-se o primeiro elo dessa grande cadeia formada pela ordem
social” (Dalbosco, 2007, p. 324).

Retomando a historia, Vincent-Buffault (1988) traz as ideias de Rousseau, em

um dos capitulos do seu livro:

“Emilio, de Rousseau explica copiosamente esta educagdo das
manifestacdes da dor. Seus objetivos sdo explicitados nas numerosas
prescrigoes sobre a educagdo das lagrimas. A criancinha exprime o
mal-estar por signos, por lingua inarticulada, mas que € “acentuada em
sonoros inteligiveis”. Ela chora muito e isto “deve acontecer”: esta
lingua natural esta na origem da linguagem. E uma crianga liberada
das faixas que a imobilizam chorard menos. As lagrimas e gritos da
crianga sdo manifestagdes primitivas do uso dos signos, mas seus
prantos também constituem a primeira etapa de sua entrada na ordem
social. As primeiras lagrimas das criangas sdo preces, mas se nao
tomarmos cuidado elas podem transformar-se em ordens. Os
primeiros anos da infincia sdo a idade da “dominagdo” e da
“serviddo”. Antes de falar, a crianga comanda com suas lagrimas e
deve obedecer e ndo agir. Caricias sdo usadas para acalma-la. Os
adultos ameacam-na e batem nela para fazer com que se cale: ela s6
pode dar ordens ou recebé-las. Apds a época da fragilidade e da
dependéncia, vem a ideia do controle ¢ da dominagao, e a crianga sai
da idade da Natureza. Se a crianca tornar-se o “nosso mestre”, tudo
esta perdido. E necessario saber discernir as intengdes da crianga,
saber reconhecer as razdes de seu choro e permanecer indiferente as
lagrimas que ela derrama por habito ou obstinacdo. Nao se deve ceder
a certas lagrimas, para que a crianga ndo contraria 0 mau costume de
dar livre curso a seus caprichos. E preciso somente levar em conta os
signos da dor e de ser benevolente no momento de responder a ela.
Desta maneira as criangas acostumam-se a chorar apenas por boas
razdes, ja que ndo gostam de despender esforgos inuteis. Alias, desde
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0 momento em que comecam a falar, as criangas choram menos, pois
podem manifestar verbalmente seu sofrimento ou seu desejo. A
educacdo das maneiras de chorar relaciona-se a aprendizagem das leis
de uma linguagem. (p.68-70)

A heranga de Rousseau convive com outras concep¢des mais progressistas e
menos diretivas em relacao ao cuidado/educagao das criangas pequenas. Observamos
também que, paradoxalmente, na tentativa de uma educagdo natural, estruturada para
atingir o desenvolvimento cognitivo e moral da infancia, Rousseau advoga a
intervencdo do adulto que deve se construir na tensdo entre o ‘“espontaneismo” € o
“autoritarismo”, pois ambos, em doses excessivas, terminam por causar prejuizos a
formacao da crianga.

Interessante notar que a literatura batizada por senso comum sabe sobre o choro.
Em muitas livrarias, revistas dedicadas a orientagdo de pais para a educagao dos filhos e
sites da web, ha varias para lidar com o comportamento da crianga nessa situacao,
principalmente atrelada a birra. Estas indicagdes, geralmente, desconsideram as
singularidades dos sujeitos, inseridos em um contexto particular. Assim, ha o
pressuposto de que todos agem da mesma maneira e devem ser tratados como tal*'.

Posicdes tedricas que buscam articular pressupostos de base bioldgica (inata)
com possibilidades de construgdo do sujeito a partir das interagdes com o meio surgem
como promissoras. E possivel afirmar que as emogdes, por meio de expressdes faciais,
podem ser compreendidas como produto da interagdo de aspectos inatos e
socioculturais.

Ainda assim, cabe a pergunta: sdo as emocdes universais ou cultural e
historicamente relativas? Valverde (1995) retoma esta questdo, do ponto de vista

antropolégico, e revela que € preciso

entender as concepgdes ocidentais sobre as emogdes como uma
expressdo especifica e ndo universalizdvel. Mais do que isso, pode
levar-nos a suspeitar que o postulado que faz das emog¢des uma
construgdo cuja autenticidade reside no interior dos corpos é&,
fundamentalmente, uma elaboragdo ideoldgica. Ou seja, mesmo nas

21 ALETHA J. Solter. Lagrimas e birras: o que fazer quando as criancas choram. Editora: Europa-
América, 2006. Descrito como uma nova forma de entender o choro ¢ as birras durante a infancia, é obra
revolucionaria que ajudard os pais, professores e os profissionais de saiide a compreender melhor as
razdes pelas quais as criangas choram. Além disso, ensina os pais a responder da melhor forma as
criangas nessa situacdo. No Brasil, o representante desta literatura é Icami Tiba, que possui inimeros
livros destinados a orientag@o de pais para a educacdo de criangas, adolescentes e jovens.
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sociedades ocidentais, as emocgdes sdo, largamente, criadas e recriadas
no campo das relagdes sociais. Sdo, em larga medida, contextos de
experiéncia cultural e processos de comunicagdo que articulam a
materialidade biologica dos individuos — os seus corpos — ¢ a
sociedade e dai a sua importancia para a antropologia social e cultural.
O interior do corpo dos individuos ndo ¢, pois, um lugar obscuro e
inapreensivel. E um lugar fortemente culturalizado. Tal como a
cultura pode ser influenciada pela biologia, também a biologia pode
ser culturalizada. (p. 9)

A questdo da emocdo parece complexa, tal como apontou Damésio (1999).
Segundo ele, ¢ possivel dizer da génese da emogao a partir de perspectivas com raizes
epistemologicas distintas, tais como a evolutiva; a fisiologica; a cognitivista e a
culturalista.

Para a perspectiva evolutiva, ha seis tipos de emoc¢do primaria ou universal: a
alegria, a tristeza, a cdlera, o desgosto, a surpresa e o medo. Na perspectiva fisiologica,
o desencadeamento da emogdo acontece a partir de determinados estimulos. H4, nesta
acepcao, uma relagdo entre mente e corpo inter-relacionada. Sem os componentes
fisiologicos nao haveria emogdo. A perspectiva cognitivista acredita que, por exemplo, a
recordagdo, as percepgdes, as aprendizagens sdo componentes para a consciéncia das
emogdes. Isto €, a cogni¢do determina a emocdo. Finalmente, para a perspectiva
cultural, as emocdes sdo aprendidas no processo de interagao social. Por isso, diferem
de cultura para cultura em espagos/tempos diferentes (Damasio, 1996).

Na subsecdo seguinte, abordaremos as contribui¢des da psicologia para o estudo
da afetividade, das emogdes e do choro, em uma incursdo teorica a partir da psicologia

sOcio-historico-cultural.

3.2. O que sabe a psicologia sobre o choro?

Historicamente, a psicologia, nascida de mados dados com a filosofia, como
qualquer ciéncia, legitimou-se como ciéncia no século XIX, especificamente em 1879,
com o laboratorio de Wundt. Nao esquegamos da ambiguidade deste processo em que
“pode-se, entdo dizer que o surgimento da Psicologia como ciéncia apresenta
claramente, ja partir de seu fundador, os desafios postos para uma ciéncia que se
propunha ser objetiva no estudo da subjetividade” (Kahhale; Rosa, 2009, p. 20-1). Isso
porque a psicologia nasceu sob a influéncia do capitalismo e de suas primeiras crises, do

surgimento da subjetividade privatizada, do positivismo e do materialismo historico.
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Este preambulo permite-nos dizer que este campo do conhecimento sempre
esteve as voltas com questdes polémicas. Dentre elas, a propria definicdo do seu objeto
de estudo. Vygotski (1998) diz ter sido a emogao relegada ao segundo plano, quando
consideramos os estudos empreendidos pela ciéncia. Para ele, a psique, tomada como
sindbnimo de razdo, deveria avancar, enquanto a emoc¢do deveria retroceder, ser

reprimida ou mesmo adestrada, o que se configura, sem divida, como um equivoco.

O estado atual da doutrina das emogdes em psicologia e seu
desenvolvimento teoérico apresentam grandes peculiaridades em
comparacdo com os outros capitulos da psicologia: neste capitulo, até
hoje domina o puro naturalismo, que era totalmente alheio aos demais
capitulos da psicologia. (...) Nesse sentido, cabe dizer que o capitulo
da velha doutrina das emogdes encerra, no aspecto metodologico, todo
o behaviorismo futuro, ja que a corrente behaviorista em psicologia
constitui, em certa medida, um brusco contraste, uma brusca rea¢ao a
antiga psicologia introspectiva espiritualista. Disso se depreende, ¢
claro, que o capitulo das emogdes, concebido em geral segundo um
plano puramente naturalista, fosse a ovelha negra entre os demais
capitulos que integravam a psicologia da época (p. 79)

Nao ¢ exagero afirmar, como o fazem Mendes e Seidl-de-Moura (2009) que as
pesquisas sobre emogdes vém recuperando prestigio e interesse nas ultimas décadas,
tanto como objeto de investigacdo, como de formulagdes teodricas. Estas autoras ainda
destacam a importancia de ampliar o conhecimento sobre os mecanismos de “producao,
regulagdo, percepc¢ao das emogdes e do desenvolvimento emocional dos seres humanos,
isso € essencial para melhor compreensao da ontogénese das expressdes emocionais”
(p.110).

O artigo de Santos (2000) faz uma reflexdo tedrica importante sobre o choro e
traz modelos teoricos diferentes (Freud 1994), Spitz (1988), Brazelton (1962), Anzieu
(1979), Winnicott (1988), Bowlby (1984), para discutir a sua fun¢ao na interacdo mae-
bebé. Seu estudo aponta que:

A capacidade de chorar parece corresponder, do ponto de vista do
desenvolvimento cognitivo, a capacidade de conceptualizar os objetos
internamente, do ponto de vista do desenvolvimento psico-afectivo, a
capacidade de estabelecer a vinculagdo, e o choro parece ser um sinal
comportamental carregado de valor evolutivo. Que essas
conceptualizagdes tedricas possam evoluir acomodando os resultados
das investigagdes experimentais, cada vez mais especificamente
desenhadas para testar hipoteses relacionadas com o choro do recém-
nascido, ¢ o que se pretende de uma area de estudo tdo promissora e
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com um impacto tdo grande na compreensdao do desenvolvimento
humano (p. 332)

A explicacdo simplista para problemas complexos ocupou boa parte das teorias
psicologicas povoando os seus conhecimentos de falsas dicotomias, que na maioria das

vezes, impediu de ver o ser humano na sua totalidade.

3.2.1. A perspectiva socio-historico-cultural para o estudo da emocdo humana: a

terceira margem

Nem queria saber de nos; ndo tinha afeto? Mas, por afeto mesmo, de
respeito, sempre que as vezes me louvavam, por causa de algum meu
bom procedimento, eu falava: — "Foi pai que um dia me ensinou a
fazer assim..."; o que ndo era o certo, exato; mas, que era mentira por
verdade. Sendo que, se ele ndo se lembrava mais, nem queria saber da
gente, por que, entdo, ndo subia ou descia o rio, para outras paragens,
longe, no ndo-encontravel? So ele soubesse. Mas minha irma teve
menino, ela mesma entestou que queria mostrar para ele o neto.
Viemos, todos, no barranco, foi num dia bonito, minha irma de
vestido branco, que tinha sido o do casamento, ela erguia nos bragos a
criancinha, o marido dela segurou, para defender os dois, o guarda-sol.
A gente chamou, esperou. Nosso pai ndo apareceu. Minha irma
chorou, noés todos ai choramos, abragados.

(Guimaraes Rosa)

A terceira margem do rio € um dos contos mais vasto de Guimaraes Rosa. Mas,
talvez, impenetravel. Traz o paradoxo, sem apelar para o jogo dos anténimos. Por isso,
o escolhi para abrir esta subse¢do que trard para o cenario da afetividade e das emocgdes
a perspectiva da psicologia sécio-histdérico-cultural, que entre as duas margens teoricas
da psicologia da época, tenta a travessia ao instaurar outro modo de pensar a cultura, a
histéria, o humano. As margens sdo ancoradouros seguros, visiveis e previsiveis. O que
seria a terceira margem, o rio, 0 que permanece, mas nao fica, a ruptura?

E Vigotski quem tenta costurar teoricamente a cisdo histérica entre pensamento
e emogao a partir de uma visdo monista, dialética e desenvolvimentista. Costurado em
tecido complexo e fundado na logica dialética, este modo de pensar a vida emocional
estd estreitamente vinculado a outros processos psicologicos e ao desenvolvimento da

consciéncia de um modo geral.
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Alguns temas como instinto, impulso e emog¢ao instigaram-no desde o comego
de sua producdo. Ja4 em “Psicologia da Arte” (1925) o tema das emocgdes aparece
pulverizado, mas na “Psicologia Pedagogica” (1926) ele avanga na perspectiva de dizer
que instinto e emocgdes confundiam-se como modalidade de comportamento. Neste
texto, ele afirma que as emogdes sdo uma subclasse dos comportamentos instintivos.

Em textos posteriores, Vigotski (1999) reformula esta acepcdo tratando os
instintos claramente como hereditarios e separando-os das emogdes nos sistemas
psicologicos culturalizados. Havia ali uma tentativa de retirar as emogdes do lugar de
resquicios de instintos puramente animais, advogando por um lugar dindmico no
desenvolvimento humano. Assim, “as emog¢des surgem como fungdes mentais, das
bases biologicas permeadas por similaridades com o universo animal transforma-se em
algo qualitativamente novo no processo de desenvolvimento” (p. 102)

Vigotski escreve sobre as emogdes em um longo manuscrito (225 paginas) entre
os anos de 1931 e 1933, ndo publicado em vida, mas somente em 1984, na Russia, no
sexto volume, sob o titulo “Teoria das emocdes: uma investigacdo historico-
psicoldgica” (Van der Veer; Valsiner, 1994).

Em linhas gerais, neste estudo, Vigostski aponta a complexidade ao discutir o
tema. Faz uma critica as obras de Psicologia da época porque em quase todas havia o
protocolo de um capitulo destinado as emogdes, no entanto, nada tinham a dizer. Escrita
e rescrita, inacabada como outros textos ou deixada para que as lacunas fossem
preenchidas, Vigotski ¢ acintoso quando critica a chamada teoria periférica das
emocoes, identificada também como “velha psicologia”. Representada por William
James e Carl Lange, que adotavam a ideia de que as mudangas fisiologicas que
acompanhavam as emocgdes eram o resultado direto de um estimulo excitante ou
ameacador. Estes reivindicavam na psicologia o pensamento darwiniano, cuja obra “A
expressdao das emogdes no homem e nos animais” teve uma aceitagdo bastante
significativa entre os psicologos. No entanto, para Vigotski esta tese ndo se sustentava

empiricamente:

Vygotsky demonstrou primeiro que a teoria James-Lange era, em
grande medida, equivalente a teoria de Descartes, notadamente da
forma como esta era expressa em As Paixdes da Alma. Em seguida,
ele mostrou que a psicologia das emogdes e a psicologia em geral
estava tolhida pelo legado cartesiano. Por fim, sugeriu que o estudo
dos escritos de Spinoza poderia produzir uma maneira nova ¢ melhor
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de solucionar o dualismo mente-corpo (Van der Veer; Valsiner,
1994, p. 380)

Assim, para emocionar-se, “o individuo humano precisa ter também memodria,
pensamento, imaginagdo, planejamento, conhecimento, linguagem, conceitos,
significados, sentidos, percep¢ao, atengdo” (Oliveira e Rego, 2003, p 19). Ao assumir a
unidade dos processos fisioldgicos e psiquicos, Vigotski trata estas duas instancias
como uma questao metodoldgica.

Ao propor a unidade, os aspectos objetivos e subjetivos ndo podem ser vistos de
outra forma que ndo na sua integralidade, ja que “s6 o conceito monista da psique
permite colocar de forma totalmente distinta a questdo de seu significado biologico.”
(Vigotsky, 2004, p. 102). Ao derrubar a tese de que a tonica da teoria organicista ¢ a de
que as reacdes emocionais sdo a fonte e a origem das emog¢des humanas, o autor coloca
em relevo a relagdo que existe entre estas modificagdes, o contetido psiquico e a
estrutura das emogdes.

Gomes (2010), ao estudar a questao do afeto para a psicologia historico-cultural,

admite que o caminho para que se encontre uma verdadeira explicacdo
tedrica e metodologica do afetivo na estrutura psicoldgica do sujeito
ndo pode dispensar a analise da atividade humana — categoria
constitutiva do psiquismo humano — na relagdo que esta mantém com
a consciéncia, sobretudo porque, necessariamente, ambas conduzem a
tese do desenvolvimento histdrico da afetividade. (p. 64)

De maneira complexa, nossos afetos ligam-se a nossos conceitos e emogoes, que
outrora eram apenas um rastro do substrato biologico. Tornam-se emoc¢des complexas a
partir do substrato histérico e das relagdes construidas no transcurso da vida. Pela
mediacdo das emog¢des, forma-se a agdo mental.

Vigotski (2004) construiu um pensamento coerente com a sua raiz
epistemologica sobre as emogdes e revelou que as chamadas primitivas poderiam
desenvolver-se em emog¢des superiores complexas. Isso porque a qualidade das emogdes
sofre mudangas na medida em que o conhecimento conceitual € os processos cognitivos
da crianca se desenvolvem. Nesse sentido, “as emogdes vao se transformando, afastando

dessa origem bioldgica e constituindo como um fendmeno histdrico-cultural”. (Oliveira

e Rego, 2003, p. 21).
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Observemos a diferenca entre o pensamento de Vigotski e a natureza do
pensamento de Descartes, que entendia as emogdes como inatas e imutaveis. Na
perspectiva de Vigotski ndo existe uma supressao da emocao pela razdo, mas uma
sofisticacdo deste processo sob o signo da cultura. Comeca desde o nascimento até a
duracdo de nossa existéncia um longo e intermitente processo de aprendizado sobre as
emogdes ¢ os afetos (Van der Veer; Valsiner, 1994)

Nao ¢ novidade afirmar, assim, que as emogdes, sao organizadas, concebidas e
nomeadas de forma absolutamente diversa em diferentes grupos culturais. Contudo, ¢ a
linguagem o instrumento que possibilita a constituicdo do campo da afetividade
(Oliveira e Rego, 2003).

Em momento anterior, dissemos da complexa relacdo entre biologia e cultura
para refletir sobre a questdo da emocdo e do choro, que também esta posta na
perspectiva que ora apresentamos. Acostumamo-nos a dizer que o ser humano ¢ um
candidato a humanidade desde a sua concepgdo, o que significa que somente o aparato

biologico nao lhe d4 a condigao de humanidade. Pino (2005) nos ajuda a refletir:

poder-se-ia dizer que o patrimonio genético herdado por ele dos seus
antepassados ja vem marcado com as marcas da cultura. Isso significa
que ele carrega, ou seja, alguém capaz de tornar-se tal desde que esteja
inserido num meio humano, com tudo o que este termo implica (Pino,
2005, p. 47)

Para abarcar de maneira total o comportamento, ¢ necessario introduzir novos
componentes na formula. No entanto, antes, deve-se assinalar o carater
extraordinariamente amplo da experiéncia herdada pelo homem se for comparada com a
animal. O homem nao se serve apenas da experiéncia herdada fisicamente. Toda nossa
vida, o trabalho, o comportamento baseiam-se na utilizagdo muito ampla da experiéncia
das geracdes anteriores, ou seja, de algo que ndo se transmite de pais para filhos através
do nascimento, pois € experiéncia historica (Pino, 2005).

Ao falarmos de um nascimento duplo do humano (natural e cultural), trazemos
para o debate a necessidade dos signos e do outro nesta relagdo. Por esta dupla
mediagdo, existe a possibilidade de acesso as significacdes humanas, constituidas
historicamente na/pela cultura, como enfatiza Vigotski.

Para aproximar esta discussao aquilo que nos interessa na tese, discutir o choro

como expressdo da emog¢do humana, Pino (2005) revela que, na escala da evolucdo
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animal, “ha formas sonoras de expressao que podem assemelhar-se ao choro, espécie de
gemidos produzidos por ferimentos graves ou por outras causas. Chorar em sentido
proprio € uma caracteristica do homo sapiens” (p. 204).

Ao discutir as marcas do humano, este autor traz como um dos indicadores, 0
choro e alerta que o relevante ¢ estabelecer o fim do momento zero cultural. Ou seja, o
choro ¢ uma reagdo involuntaria que sé termina quando ¢ eliminada a causa fisica que o
provocou. Posteriormente, ele se torna uma representacdo, que se aproxima da
teatralidade. (Pino, 2005). A palavra teatralidade parece apropriada visto que a origem
grega Theatron (lugar arrumado em fungdo do thestai - olhar)” remete a olhar com
atencdo, perceber, contemplar. Experiéncia intensa, envolvente, na busca de um
significado profundo. Também o choro ¢ uma reagao dificil de interpretar e, por isso,
Pino (2005) afirma que “as variagdes do choro permitem, portanto, falar em a¢do do

meio cultural sobre uma fung¢ao biolégica” (p. 205).

3.3. Wallon e as contribuicoes sobre o estudo das emocodes

Evidentemente, ao final desta tese, ndo pretendemos responder por que choram
as criangas na creche. Entretanto, algumas pistas serdo desenhadas ao privilegiarmos o
didlogo com os autores da matriz sdcio-histdrico-cultural, como, Vigotski que rompe
com uma visdo tradicional sobre varios aspectos do comportamento, do
desenvolvimento e da aprendizagem humana. Responséavel por inaugurar uma revolucao
nas ideias psicologicas, ele passa “a estudar as emog¢des como uma fungdo psicologica
superior e como tal determinada pelos elementos da cultura, da historia e das relagdes
sociais, tendo a arte e a linguagem papéis estruturantes nessa constituicdo” (Toassa,
2011, p. 13).

Para dialogar com Vigotski escolhemos, como ja destacado, Henry Wallon
porque se debrucou avidamente sobre os aspectos da emoc¢do humana. Considerava que
os trés primeiros anos de vida da crianga sdo importantes para uma analise meticulosa

das emogoes em sua condi¢ao organica e social.

22 Japiassu, Ricardo Ottoni Vaz. Jogos teatrais na escola publica. Rev. Fac. Educ. vol.24 n.2 Sio
Paulo July/Dec. 1998.
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Wallon preocupava-se com a questdo da emocdo sem privilegiar um dos
péndulos da psicologia europeia da €poca, a cogni¢cdo ou a afetividade. A emocao deve
ser entendida como articuladora da vida organica a psiquica. Nascido em 1879 e, apos
ter vivenciado duas grandes guerras, Wallon incursiona os seus estudos a partir de suas
vitimas, especificamente, os soldados com sequelas psiquicas. Interpretado como
organicista, talvez pela heranga da formagdo médica, gradativamente, adota o
materialismo dialético para a compreensao das coisas em seu movimento de agao,
formacao e transformagao.

Para Almeida (1999, p. 37):

A marca da filosofia materialista-dialética na pesquisa psicologica de
Wallon esta possivelmente resumida em sua preocupacdo primeira: a
passagem do organico ao psiquico. Essa preocupacdo conduz a origem
material da consciéncia ¢ sua analise em relagdo a matéria. Para
Wallon (1923), a base organica, isto €, o cérebro, é condicdo
necessaria, embora ndo suficiente, para a constituigdo da consciéncia.
Esse ponto de vista materialista se completa com o principio de que a
matéria, em interagdo com o meio social, transforma-se. Ou melhor,
s0 ha desenvolvimento da consciéncia porque existe um meio humano
ja desenvolvido.

Tal concepgao foi determinante para o desenvolvimento do conceito de emogao.
Por isso, em sua perspectiva, a emogao torna-se afetividade quando ¢ atravessada pelo
contetdo e pelas significacdes dadas pela cultura (Wallon, 2007).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano ¢ o resultado de um movimento
constante, descontinuo e nao linear, de alternancia entre aspectos cognitivos e afetivos,
com predomindncia de um deles, em consondncia com cada etapa especifica de
desenvolvimento da crianga. Interessante perceber que “a emo¢do ¢ a primeira
manifestacdo psicogenética da afetividade e elo entre o bebé e seu outro social, portanto
precedente a cogni¢do” (Vasconcellos, 2006, p.69)

Para Wallon, ha diferencas conceituais entre emocao e afetividade. As emocoes,
os sentimentos e os desejos sdo manifestacdes da vida afetiva. A afetividade é um
conceito mais abrangente no qual se inserem varias manifestacoes. As emocdes sao
constituidas de caracteristicas mais especificas que as diferenciam das demais
manifestagdes afetivas. Sendo uma atividade social, provoca, por exemplo, algumas
alteragOes organicas, como aceleragdo dos batimentos cardiacos, no ritmo da respiracao,

secura na boca, dificuldades na digestdao, além de outras , como mudanca na expressao
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facial, na postura e nas gesticulacdes. Nisso se diferencia o sentimento, que ndo
obrigatoriamente resulta em alteracdes visiveis.

Assim, a emocao ¢ a manifestacdo de um estado subjetivo com componentes
fortemente organicos, mais precisamente tonicos: ¢ a expressdo propria da afetividade.
Interessante que a origem da afetividade advém da atividade tonica postural, isto €, das
emogdes. “O sentimento € psicologico, portanto revela um estado mais permanente,
enquanto a emogao, por ser mais organica, ¢ efémera. Enquanto a célera ¢ uma emogao,
o 0dio ¢ um sentimento” (Almeida, 1999, p. 53).

Wallon, ao elaborar a sua teoria sobre as emogdes, refuta a tese de Watson, que
defende a tese ambientalista na determinacdo do comportamento humano. Para ele, o
que existe ¢ uma confluéncia do meio externo e das disposi¢des organicas, como

destaca Almeida (1999):

A emogdo envolve, a0 mesmo tempo, o aspecto fisiologico e o
componente social. (...) Wallon renova a teoria cientifica da emocao,
ao compreender a vida psiquica sob a forma das suas relagdes
reciprocas. (...) E na sua fungdo de comunicagdo, uma vez que assume
o papel de linguagem para o recém-nascido, que assegura a
sobrevivéncia do individuo desde o nascimento (p. 63).

Para Wallon, a emocgdo ¢ um fato fisioldgico e possui uma base organica ligada
ao sistema nervoso. Ao mesmo tempo, a emocdao tem carater social, quando
consideramos a fun¢do de apelo ao outro, principalmente, durante a fase de adaptacdo
do recém-nascido. Por isso, ele sugere o que se convencionou chamar em sua teoria de a
psicogénese da pessoa completa. Isso significa dar énfase no desenvolvimento de
maneira integrada, sem a possibilidade de privilegiar um aspecto em detrimento do
outro, uma vez que se o desenvolvimento ¢ compreendido de maneira dialética, ndo ¢
possivel considerar um unico aspecto do ser humano (Wallon, 2007).

Desse modo, o desenvolvimento se constitui em uma construgao progressiva em
que as fases se sucedem e podem ter predominancia afetiva ou cognitiva. Para Wallon, ¢
na alternancia desses aspectos que acontece o que ele denomina de “crise”, que se
evidencia principalmente nos trés primeiros estagios de desenvolvimento infantil, nos
quais esta incluida a faixa etaria de 0 a 3 anos, foco deste estudo.

Wallon nomeia de Estdgio Impulsivo-Emocional o periodo que abrange o

primeiro ano de vida em que h4a a predomindncia afetiva, com destaque para dois
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momentos: impulsividade motora e emocional. As reagdes do bebé sdo orientadas por
descargas motoras indiferenciadas e, aos poucos, elas sdo transformadas em meios de
expressao e comunicac¢do, demandando respostas do meio para as suas necessidades.
Nesse estagio, predominam atividades de exploracao do proprio corpo, de sensibilidades
internas e externas. E a possibilidade de troca de experiéncias o mote necessario para
que a crianga, gradativamente, crie condigdes para elaborar e refinar suas atitudes com
intencionalidade, surgindo pistas da constitui¢do da consciéncia de si e da cogni¢cdo
(Galvao, 2004).

E interessante considerar que antes dos seis meses ndo é possivel identificar as
varias emogoes que a crianga experimenta. Contudo em suas atitudes (entendidas como
atos expressivos que tém por base a funcdo tonica) encontram-se sinais de alegria e
medo. Concomitantemente, com o surgimento das emog¢des a crianga potencializa as
relacdes sociais. A emocdo origina-se no dominio da sensibilidade e das reagdes
posturais. O riso ¢ o choro sdo reacdes posturais promovidas pela sensibilidade
organica. Uma expressao emocional desencadeia outra e, assim, sucessivamente. O
choro, por exemplo, ndo ¢ simples rea¢do organica, mas, por sua expressdo, que a
interagdo do sujeito e meio acontecem. O movimento, antes desorganizado, ganha
contorno expressivo em fun¢do da reagdo do meio em que a crianca estd. Desse
movimento, surge o gesto que possibilita uma relagao de proximidade com o outro. O
efeito da emog¢do ¢ provocar identidade de reacdes e comunhdo de sensibilidade entre

todos (Wallon, 1971).

Enquanto ndo aparece a palavra, ¢ o movimento que traduz a vida
psiquica, garantindo a relagdo da crianga com o meio. As descargas
motoras e, um pouco mais tarde, os gestos do lactente sdo carregados
de significados afetivos que, nesse principio, nada mais sdo que
expressdo das necessidades alimentares e do humor. A afetividade
manifesta-se  primitivamente no comportamento, nos gestos
expressivos da crianga. (Almeida, 1999, p. 42)

J& no Estagio Sensorio-Motor e Projetivo, que se estende aproximadamente até
os trés anos de idade, o interesse da crianga ¢é caracterizado pela exploracdo sensorio-
motora do mundo concreto. Trata-se de um momento de maior reconhecimento espacial
dos objetos, de si mesma, com maior sofisticagao nas relagdes dela com o meio. Aqui ha

a predominancia cognitiva (Galvao, 2004).
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No Estagio Personalista, que ocorre entre trés e seis anos de idade , a marca
principal € o processo de formacdo da personalidade pela diferenciacdo do outro. Ha a
constru¢do da consciéncia de si por meio das interagdes sociais, que orientam o
interesse da crianga para as pessoas, predominando novamente o aspecto afetivo
(Galvao, 2004).

Outros estagios foram descritos por Wallon. No entanto, ndo serdo explorados
nesta pesquisa dada a especificidade do objeto que elegemos para investigar. Em
sintese, o desenvolvimento ¢ um processo genético e social: genético, porque depende
da maturagdo organica propria da espécie humana, dos sistemas enddcrino e nervoso; e
social, pois a mediacdo social estd na base do processo, tornando o ser humano
radicalmente dependente da interacdo com outros para existir € se constituir enquanto
ser da mesma espécie (Wallon, 2007).

O recém-nascido ainda ndo se percebe como sujeito diferenciado no mundo
fisico, permanecendo num estado de simbiose afetiva com o meio. Enquanto a crianga
ainda ndo se percebe como ser diferenciado, encontra-se confundida e fundida ao outro,
principalmente & mae, aderida as situagdes e circunstancias ou ao profissional de
referéncia, se consideramos o espaco da creche.

Contrario ao que ouvimos de muitos pais, profissionais da educacdo, a crianga
ndo vai para um espago coletivo de interagdo para se socializar, mas sim para se
diferenciar. Assim, o processo de socializacdo ¢ de crescente individualizagdo. Esse
processo se da continuamente pela construgdo do eu corporal e do eu psiquico.

Gradativamente, ela vai sentindo/conhecendo seus movimentos e a intensidade
deles, sensacdes de prazer e/ou de dor, de satisfagdo e/ou insatisfagdo, distinguindo o
que pertence ao seu proprio corpo € as outras coisas, construindo o eu corporal. No
exercicio de oposi¢do ao outro, junto aos avangos cognitivos, como o surgimento da
fungdo simbolica, hd uma reducdo no sincretismo da personalidade. Ou seja, no
pensamento sincrético “a crianca aglutina, sem articuld-las entre si, as circunstancias
encontradas ou imaginadas, até o exato discernimento das relagdes que podem explicar
os seres ¢ os fatos” (Wallon, 2007, p. 107).

Diante do que expus até agora, ¢ possivel inferir que a visdo de desenvolvimento
concebida por Wallon traz a necessidade de se pensar sobre a producao de
conhecimento relacionado ao desenvolvimento da crianca e ao seu comportamento em

situagdo coletiva. Isso porque o desenvolvimento infantil ¢ um processo pontuado por
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conflitos e se assim o ¢, ¢ importante que pensemos em maneiras de considerar esse

elemento no ato de cuidar/educar a crianga na creche. Desse modo,

o bebé ndo sabe, em particular, distinguir seus gestos da ajuda que o
outro presta a eles, ¢ menos ainda dos atos suscitados em outrem que
os fazem atingir o objetivo. Ativo e passivo, em geral alternados ou
misturados, permanecem confundidos para ele. O momento de sua
evolucdo em que aprende a dissocia-los caracteriza-se pelas
brincadeiras em que a crianca se atribui alternadamente o papel ativo e
o papel passivo: bater, apanhar, levantar o véu, esconder-se debaixo
dele. Ao mesmo tempo, treina contrapor a si parceiros. Essas
diferenciacdes, que colocam fora dele seres entre os quais ele mesmo
ficava mais ou menos disperso e difuso, introduzem um jogo de
combinacdes novas em sua adaptacdo ao mundo exterior. (Wallon,
2007, p. 106)

E no movimento do outro que a crianga, ainda sem condi¢des da consciéncia de
si e de efetuar algo por si, por sua agdo, desencadeard a acao dela. Se a emocao tem
como possibilidade a ativacao do outro no processo de interacdo humana, nao ¢ dificil
supor a relevancia do tema para o cotidiano da creche e das relacdes nela estabelecidas.

Neste capitulo, introduzo os estudos especificos de Wallon sobre
desenvolvimento humano e emoc¢do sob a justificativa de que o choro ¢ uma
manifestacdo de linguagem. Como bem disse ele, “as relagcdes do bebé com o mundo
externo, por exemplo, dependem estritamente do outro. Ele s6 tem oportunidade de

fazer exploragdes com intervencao de seu entorno” (2007, p. 106).

3.3.1 O choro das crian¢as no contexto da creche

Wallon mostra que o choro é uma manifestagdo de emocgdo, pois sua origem ¢
biologica dada a funcao tonica e social. Assim, a emog¢ao promove o vinculo entre os
individuos e supre a insuficiéncia cognitiva nos primeiros momentos da vida infantil,
tendendo sempre a provocar uma reagao no outro. O choro engendra a caracteristica de
variadas interpretacdes € ¢ um processo integrante do desenvolvimento infantil, ja que ¢

linguagem.
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O choro do recém-nascido que vem ao mundo, choro de desespero,
segundo Lucrécio, ante a vida que se abre para ele, choro de angustia,
segundo Freud, no momento em que se separa do organismo materno,
para o fisiologista nada mais significa que um espasmo da glote, que
acompanha os primeiros reflexos respiratérios. Sua motivagdo
psicologica ligada ao pressentimento ou ao lamento tem, com efeito,
algo de mitico. Mas sua reducdo a um simples fato muscular ndo passa
de uma abstragdo. Ele pertence a todo um complexo vital. Ao espasmo
esta ligado o choro, mas também um conjunto de condi¢des e de
impressdes simultaneas que se exprimem no espasmo bem como no
choro. Nesse estagio elementar, ndo se pode evidentemente pensar em
distinguir o sinal da causa. (...) O espasmo do intestino provoca
colicas, tdo freqiientes durante a digestdo do bebé, das quais resultam
choros, sem duvida, por extensdo fisiologica do espasmo ao aparelho
respiratorio, diferentemente do choro como simples meio de
expressdo, sem relagdo direta com o que ele exterioriza, que s6 pode
ocorrer mais tarde. (Wallon, 2007, p. 118-19)

O desamparo bioldgico que caracteriza os dois primeiros anos da vida humana,
em razao das precarias condi¢des da maturidade organica, determina um longo periodo
de absoluta dependéncia da crian¢a aos cuidados de um adulto para sobreviver. Isso
torna a emotividade a forca que garante a mobilizacdo do adulto para atender as suas
necessidades (Dantas, 1993).

Nesse sentido, qual ¢ o lugar do choro na creche? Existe possibilidade de sua
expressao como linguagem ser compreendida? Como ¢ considerado e como lidamos
com ele? Que concepgodes ele pode revelar nesse contexto?

Também ¢ preciso trazer outros elementos de andlise que permitam mapear com
consisténcia o estado da arte sobre a relagdo entre o choro infantil restrito ao espaco da
educagdo infantil para, posteriormente, compreender o seu lugar na rotina da creche.

Pantalena (2010) desenvolve um estudo interessante sobre a insercao de criangas
no periodo de adaptacdo com o objetivo de verificar se a voz dos bebés ¢ considerada no
processo de adaptacdo. Entre as categorias analisadas, estd o choro. As professoras da
creche em que o estudo foi realizado “dizem que o choro € natural e até esperado, mas
procuram cessa-lo continuamente. Pegam no colo, dao chupeta, dao bolacha, mostram
um brinquedo ou reprimem o choro” (p. 94). E, acrescenta: “por desconhecer os
diferentes tipos de choro e seus significados, valoriza-se o cuidado fisico (a dor fisica
merece mais atencao, mas o choro por medo, angustia ou sensagcdo de abandono nao).

(...) ouvir o choro ¢ dar voz ao beb&” (p. 95).
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Um caminho razoavel de andlise ¢ discutir o choro como linguagem, relacionado
ao processo de socializacdo e manifestacao afetiva na creche. O grito ou o resmungo de
insatisfacdo sdo também instrumentos de sobrevivéncia da crianga para contagiar o
outro proximo a ele, até que suas necessidades sejam correspondidas. (Wallon, 2007).

Interessante perceber que, ja na década de 1990, em um dos estudos sobre
adaptagdo na creche, Rossetti-Ferreira (1993) enfatizava que o choro das criangas nos
primeiros dias na creche promove ansiedade entre pais e educadores. Provavelmente,
quando o local ndo investe em um trabalho voltado para auxiliar no processo de
adaptacdo, os educadores tendem a achar que o choro ¢ uma reagdo inevitavel, sendo
recomendavel ndo lhe dar muita atencdo, pois, caso contrario, se prolonga e a crianca
pode solicitar a atencao frequentemente. Com a atitude de passividade diante do choro,
a crianca se acostuma e para de chorar.

Melchiori e Alves (2004) também realizaram estudos sobre o choro e
observaram o modo como as educadoras agem quando isso acontece na creche.
Entrevistaram 21 educadoras que cuidam/educam 90 bebés de 4 a 24 meses de idade e,
tais como os estudos de Barr (2011), os resultados mostraram que eles choram menos
quando tém mais idade. O choro por necessidades primarias, na percep¢do das
educadoras, tende a decrescer com o aumento da idade e, ao contrario, aquele por
necessidades diversas tende a aumentar. Na maioria das vezes, elas procuram eliminar a
necessidade que causa o choro, priorizando o bem-estar dos bebés. Na descricao feita
por elas, quando o choro ndo ocorre por necessidades primarias, os motivos mais

frequentes sao:

(a) quando eles se sentiam so; (b) quando a mae afastava-se; (c)
quando a educadora afastava-se; (d) quando o bebé se assustava ou
rejeitava o banho; (e) quando agredido fisicamente por outros bebés
ou quando eles lhe tiravam objetos (chupeta, brinquedo, fralda etc.);
(f) quando as educadoras tiravam algum objeto de suas maos; (g)
quando caiam; (h) quando eram colocados no chao; (i) quando eram
colocados perto de outros bebés; (j) quando estavam molhados ou
sujos (coco ou xixi); (k) quando eram acordados por algum motivo ou
acordavam ainda com sono; (1) quando queriam mudar de posi¢do ou
local (ex: sair da posi¢do deitada, sair do quadrado); (m) quando na
presenca de estranhos; (n) quando viam a mae; (o) quando queriam
colo ou ndo queriam sair do colo; (p) quando era necessario
desobstruir seu nariz; (q) quando a educadora tirava de uma situagdo
especifica (ex: para trocar, dar banho, separar da situagdo em que
estava agredindo etc.); (r) quando queriam algo que estava com outro
bebé. As educadoras também colocaram que algumas vezes ndo
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conseguem identificar a causa do choro (Melchori e Alves, 2004, p.
04).

Oliveira (1992) faz uma andlise de situagdes criticas no desenvolvimento de
criangas na creche e destaca as situagdes que educadores enfrentam geralmente com as
criangas, como, por exemplo, a oposicdo delas ao adulto, a birra, as agressoes e as
mordidas entre elas, o controle de esfincteres, a curiosidade ou os jogos sexuais infantis.

Ao abordar o choro, a autora o trata na perspectiva da frustragao:

A crise de birra surge em geral frente a uma frustragdo de algum
desejo, e pode configurar-se como um confronto entre vontades.
Nesses momentos iniciais pode ser possivel negociar com a crianga
buscando alguma forma satisfatoria para ultrapassar o conflito.
Algumas criangas, porém, a partir de certo momento se descontrolam,
ndo sabendo mais conter sua frustracdo, e agredir aos outros e a si
mesmas. Chegam, por vezes, quase a perder o félego de tanto chorar.
Essa reagdo de intenso descontrole é explicada pela reacdo de um
sistema nervoso em desenvolvimento, porém ainda muito imaturo
frente a intensa excitacdo. Nesse momento a crianca precisa de uma
relacdo afetiva forte com alguém que a auxilie a conter seus
impulsos. Alguém que a abrace com firmeza falando-lhe suavemente,
tirando-a da situacdo desencadeadora, dando-lhe oportunidade para
acalmar-se gradativamente. Agredir a crianga em crise de birra ou
ceder completamente a seus caprichos, mais atrapalha do que ajuda.
(Oliveira, 1992, p. 106-07)

Buscando compreender um pouco mais a relagdo choro e creche, Eltink (2000),
em “Indicios utilizados por educadores para avaliar o processo de insercao de bebés em
uma creche”, descreve o processo de adaptagdo de criangas menores de dois anos em
creches, ressaltando aspectos presentes nesse processo que indicardao se elas se sentiram
acolhidas ou ndo. Explicita ainda que para as educadoras o estar bem relaciona-se ao
sorrir, a calma, ao brincar. Se a crianga chora, fica brava e grita significa que ela esta
“mal”. A pesquisadora ressalta que nas entrevistas realizadas com as educadoras o
“choro” ¢ um dos temas que se destaca e parece servir como importante referéncia para

que as educadoras avaliem o processo de adaptacdo da crianga. Em suas palavras:

Quando as criangas comeg¢am a frequentar a creche, as educadoras
sentem dificuldade em compreender o que cada crianga esta
sinalizando, interpretando o choro como um indicio de que algo nao
vai bem. Com o tempo, elas comegam a conhecer melhor cada
crianga, discriminando os diferentes tipos de choro de cada uma. Ao
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discriminar melhor os sinais de cada crianga, as entrevistadas
diminuem a referéncia ao choro enquanto um indicio de ‘“ndo
adaptacao (Eltink, 2000. p. 9).

Ja o texto “Mordidas: agressividade ou aprendizagem?”, de Mello e Vitéria
(2002), publicado no livro “Os fazeres na Educacdo Infantil”, aborda a questdo das
mordidas entre as criangas no contexto da creche. Enfatiza que, através do choro, os
adultos buscam identificar ¢ dar sentido a cada uma delas e que “isso também ¢ valido
para o sorriso, o balbucio e outras expressoes da crianga” (2002, p. 166).

Além disso, em outro artigo intitulado “Estratégias que educadoras de creche
afirmam utilizar para lidar com o choro dos bebés”, as autoras Melchiori e Alves
(2004), investigaram a visdo das educadoras de creche a respeito de como agem quando
os bebés choram. As pesquisadoras classificaram a frequéncia a partir dos relatos das
educadoras, analisando os motivos por elas apontados. Posteriormente, buscaram
identificar as estratégias utilizadas para lidar com este comportamento. Como resultado
as autoras afirmam que “o choro por necessidades primarias, na percep¢ao das
educadoras, tende a decrescer com o aumento da idade e, ao contrario, o choro por
necessidades diversas tende a aumentar.” (Melchiori e Alves, 2004).

Desde o nascimento, podemos perceber que hd uma comunicagdo afetiva entre o
eu € 0 outro como acontece com o recém-nascido, por exemplo, quando ndo consegue
mudar sozinho de posi¢do. Geralmente comega a se movimentar rapidamente,
demonstrando insatisfacdo através do choro e do grito, até que um adulto venha e o
ajude. Aos poucos, o bebé vai estabelecendo relagdes entre seus atos e os do ambiente.
Assim, suas reagdes vao se diversificando e tornando-se mais intencionais. “Pela acdo
do outro, o movimento deixa de ser somente espasmo e descargas impulsivas e passa a
ser expressao, afetividade exteriorizada”. (Wallon, 2007, p. 119)

Vasconcellos (1996) faz uma sintese interessante a partir das ideias de Wallon

quando ele, ao problematizar o desenvolvimento da crianga, afirma que:

antes do aparecimento da linguagem falada, as criangas se comunicam
e se constituem como sujeitos com significado, pela acdo e
interpretacdo do meio humano que as contém, e através da construgdo
de suas proprias emogdes, primeiro sistema de comunica-expressiva.
(...) bem antes da aquisi¢do da linguagem a crianga pequena faz uso,
mesmo que de forma ndo intencional, do sistema simbodlico presente
na sua cultura e organizada pelas geragdes anteriores.(...) 0 signo
verbal existe em seu meio humano (interpessoal) antes de ser usado
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pela crianga como instrumento cognitivo (intrapessoal), na tomada de
consciéncia de si. (p.44)

O choro ¢ uma expressdo emocional, com caracteristicas fisiologicas e de carater
social, que permite a passagem da vida organica para a vida psiquica. Lidar com ele
evoca as concepgOes de infincia, educagdo e aprendizagem que se revelam nas agdes
dos profissionais no cotidiano nas creches. Pressupomos, entdo, que o choro faca parte
do movimento cotidiano da creche e deve ser problematizado para além do momento de
insercao das criancas pequenas nas instituigdes que as recebem.

Nessa direcdo, trazer as contribuicdes de Wallon sobre as emog¢des pode auxiliar
adultos/profissionais que lidam com criangas no contexto da creche a compreender que
o “mundo das emogdes” no qual estdo mergulhadas imbrica-se as proprias emogdes dos
adultos, numa relagao de reciprocidade. A propria ideia de movimento que gera emog¢ao
pode ser interessante para o contexto da creche uma vez que, em sua maioria, 0O
movimento pode ser lido como desatengdo e, por isso mesmo, sutilmente tolhido das
atividades cotidianas na creche. Nao ha, portanto, possibilidade de mudangas em nossas
praticas se nao compreendemos os mecanismos/estratégias que utilizamos nas agodes

diérias, dentro de um contexto especifico, nesse caso, a creche.

4. A TRILHA METODOLOGICA: CONTEXTO, PRODUCAO DOS DADOS E
PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Certa palavra dorme na sombra
de um livro raro

Como desencanta-la?

E a senha da vida

a senha do mundo.

Vou procuré-la.

(Carlos Drummond de Andrade)

Olhar a realidade pressupde escolhas. Neste trabalho, ndo procuro a descri¢ao da
realidade, o que ela €, mas como se constitui. Com a escolha da lente, pretendo explicar
as inter-relacdes do sujeito e do social, como propds Vigotski em “Teoria e Método em

Psicologia” (1999), e admitir a complexidade da realidade que olhamos. Bakhtin (2003)
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também colabora na costura teérico-metodoldgica porque, para ele, o conhecimento ¢é
uma questdo de voz que, necessariamente, precisa considerar as situacdes discursivas e
as condi¢des de enunciacdo e de produgdo dos discursos. A construgdo de sentido de
todo discurso €, por defini¢do, permanente. Por isso, a perspectiva da pesquisa inscrita
nessa ldgica compreende que qualquer objeto ja foi dito, serd dito ao mesmo tempo em
que diz (Amorim, 2004).

O ato de fazer pesquisa pressupde, na abordagem qualitativa, lidar com aquilo
que falta do nosso olhar e se completa com o olhar do outro que dela participa. “Héa uma
limitacdo intransponivel no meu olhar que sé o outro pode preencher” (Jobim e Souza,
2003, p. 83). Da mesma maneira, a palavra precisa do outro para significar. O texto de
pesquisa ¢ o resultado do movimento estético e ético com os seus ‘“‘constrangimentos,
com todas as frustragdes dos possiveis irrealizados e dos possiveis que sempre deixam a
desejar” (Brait, 2009, p.116).

Pelo tipo de problema formulado, ou seja, saber se os sentidos compartilhados e
os significados construidos sobre o choro das criancas nas creches durante as sessoes
reflexivas com as diretoras/coordenadoras pedagogicas criam espagos de reflexdo
tedrica sobre as praticas capazes de criar uma pratica de reflexdo, escolhi o paradigma
critico de pesquisa, concretizado na modalidade de pesquisa critica de colabora¢gdo com
enfoque socio-historico-cultural. Isso se justifica porque busco compreender o lugar do
choro nas praticas das diretoras/coordenadoras das creches e identificar se a consciéncia
das acdes institucionalizadas pode produzir mudancas nas praticas com criangas. Pela
via do pensamento/emogdo, expresso nas palavras das participantes envolvidas, procuro
significados/sentidos ja construidos para capturar o movimento de significados/sentidos
outros produzidos durante as sessdes reflexivas.

A abordagem de pesquisa adotada neste trabalho utiliza a observacdo que se
aproxima da perspectiva interpretativista. Rey e Tacca (2008) auxiliam neste argumento

ao defender que:

A perspectiva interpretativa permite adentrar a compreensdo dos
sentidos subjetivos e significados que vdo sendo construidos,
voltando-se para o encontro ¢ o confronto de indicadores, com a
preocupacdo da apreensdo do sujeito nas diferentes configuragdes de
sua multiplicidade constitutiva, nas formas que alcanca o seu
funcionamento psicologico e a partir dos sentidos subjetivos que vao
aparecendo e integrando o momento interpretativo. (..) A
subjetividade € o alvo interpretativo, ¢ o pesquisador se dispde a
compreender a realidade subjetiva que tem diante de si, na intensa
tarefa de articular os sentidos que aparecem produzidos (p. 147).
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Para os referidos autores, ndo se trata de delinear um conceito explicativo para
analisar a a¢do do sujeito no sentido de integrar uma determinada teoria. Ao contrario,
na teoria da subjetividade, ¢ possivel dizer que as fissuras interpretativas, que,
despretensiosamente, ndo encarceram o sujeito em uma categoria tedrica explicativa,
buscam tomar posse da singularidade e produzir um modelo claro, compreensivel, que
permite definir os aspectos relevantes para o problema estudado (Rey e Tacca, 2008).

Trazer uma perspectiva interpretativista € procurar ir além, considerar a
dimensao alteritaria nesta atividade (Freitas, 2003), conceito ja discutido no capitulo II.
Essa perspectiva ¢ marcada pela interacdo, pelo didlogo e pelo compromisso de
mudanga e transformagdo estabelecido entre os participantes da pesquisa, uma vez que
se comprometem com o processo € nao somente com os resultados da mesma. Nesse
paradigma, os participantes tém preocupacao em nao apenas compreender a realidade,
mas, principalmente, transforma-la.

A seguir, apresento a discussdo sobre a pesquisa critica de colaboragdo, os
fundamentos epistemoldgicos e os elementos que permitem distingui-la de outras
abordagens de pesquisa. Uma perspectiva que fornece pistas aos participantes sobre
suas praticas e que espera que elas reverberem nos contextos aos quais estdo inseridos.
Além disso, descrevo o contexto no qual a pesquisa foi realizada, as participantes
envolvidas, as sessdes reflexivas como locus de producao dos dados e, finalmente, os

procedimentos de analise dos mesmos.

4.1. Pesquisa Critica de Colaboracio

A expressdo pesquisa critica de colabora¢do merece uma discussdo que
demarque para o leitor o sentido que cada uma das palavras adquire neste estudo. A
rigor, a palavra “critica” etimologicamente vem de crise. Sugere dificuldade,
desestabiliza¢do, desequilibrio, decisdo. Ja “colaboragdo” ¢ sindnima de contribui¢do e
de cooperagdo e sugere ainda agir de maneira altruista.

A pesquisa de colaboracdo engendra em sua origem a raiz epistemoldgica da
etnografia. Na década de 1990, Maria Cecilia Magalhaes na FE/PUC/SP defendia a

ideia da etnografia colaborativa como método de pesquisa em que o outro da pesquisa
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era co-participante. Com os estudos realizados pela autora no campo da formagao de
professores, os fundamentos interpretativistas da etnografia ja ndo davam conta de
contemplar a relacdo entre pesquisador e pesquisado. Nessa direcdo, a autora propoe
discutir a palavra “colaboracdo” como um processo de negociacdo de sentidos, caminho
possivel que permitiria negociar valores e crengas, o que outros verbetes como
“cooperar” e “contribuir” nio permitiriam (Fidalgo e Shimoura, 2006). E o conceito de
colaboracao, que possibilita a esta autora uma linha de aproximag¢dao com a nog¢do de
zona de desenvolvimento proximal concebida por Vigotski e de linguagem na
perspectiva de Bakhtin.
Nas palavras de Magalhaes (2004):

O conceito de colaboragdo, envolvido em uma proposta de construgao
critica do conhecimento, ndo significa simetria de conhecimento e/ou
semelhanga de ideias, representacdes e valores. De fato, implica em
conflitos, tensdes e em questionamentos que propiciam aos integrantes
possibilidades de distanciamento, reflexdo e consequente auto-
compreensao (p. 66)

Portanto, colaborar ndo ¢ concordar, nem tampouco consentir. Nao se interessa
pela voz do outro para que ele diga o que se quer ouvir. Colaborar pode ser correlato de
questionar, contestar, divergir.

Trabalhar na perspectiva da pesquisa colaborativa € compactuar com uma
determinada visao ou conviver com diferentes visdes de mundo. Ter uma crenca
politica, ideologica e ética. Compreender o conhecimento em processo, datado no
tempo, na histéria e na cultura. Partilhar conhecimento, pesquisar sobre e,
principalmente com o outro.

Esse referencial de pesquisa traz a necessidade de colocar em cena o complexo

processo de autoconsciéncia que permite a consciéncia da agdo para que, ao repeti-la, a

acdo ja ndo seja igual. Para que ndo se faga como se fazia, pois

entende-se que ¢ abstraindo os conceitos cotidianos (individuais e nao
conscientes) sobre a propria pratica de ensino-aprendizagem através
de sua relacdo com a teoria formal (conceitos cientificos, ou seja,
abstracdes hierarquizantes dadas pela cultura), que havera
possibilidade de consciéncia do proprio fazer pedagdgico num sentido
mais amplo. Entender estes conceitos cientificos possibilita uma
revisdo da propria acdo, seu questionamento e transformacédo aplicada,
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uma vez que parte da realidade concreta do sujeito abstrai
teoricamente através da voz de outros e redimensiona internamente
para criar externamente (Liberali, 2008, p. 26).

A pesquisa critico-colaborativa propde uma maneira diferente de olhar o que se
olha. Por exemplo, na condicao de observador, as questdes do campo se apresentam, sao
selecionadas e analisadas pelo ponto de vista do pesquisador, conforme o objetivo
proposto no trabalho. As interpretagdes sobre a situacdo investigada sdo devolvidas
(quando sao) para o campo dois a quatro anos depois (levando em consideracdo os
programas de mestrado e doutorado). As possibilidades de interpretacdo, o
conhecimento de uma realidade, o aprofundamento de um tema e as iniimeras perguntas
suscitadas pela pesquisa sdo importantes para que o conhecimento continue se
organizando.

Como qualquer processo de construgdo, a pesquisa critico-colaborativa encontra
obstaculos tanto na micro (neste caso, a creche) quanto na macro-realidade (as
Secretarias envolvidas — Assisténcia ou Educa¢do). Na creche, a rotina, a administracao,
as educadoras, os demais agentes, a comunidade podem facilitar ou dificultar o
processo.

Diante das possibilidades e das limitagdes, tipicas de qualquer processo de
pesquisa, a pesquisa critico-colaborativa auxilia no processo de formagdo dos
profissionais na creche porque convoca a universidade a refletir sobre o proprio
processo de formagao de educadores.

Contudo, Bujes (2008) ajudou-nos a desmistificar o papel da pesquisa como
redentora ou fun¢do messianica para resolver os problemas da Educag¢do, no nosso caso,

a questdo da creche.

menos do que “crucificar” a pesquisa em educa¢do em razio da falta
de uma aplicagdo direta e imediata de seus resultados para a solucao
do desencaixe social da educagdo brasileira de nivel inicial, pode-se
perguntar pelas suas possibilidades, pelo que se vislumbra como seu
carater produtivo. (...) implica tornar as pesquisas seus resultados nao
como arautos de uma nova ordem, nem como portadores de solugdes
infaliveis concebidas a partir do confronto entre praticas
problematicas com leis cientificas cuja finalidade ¢ “iluminar” e fazer-
nos entender a complexidade do real. (p. 55-6)
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Dito isso, um ponto revelado por Magalhdes (2004) na companhia de outros
autores como Pérez Gomes (1998); Celani e Magalhaes (2002); Shon (1992); Giroux
(1992); McLaren (1970) refere-se a complexidade na constituigdo do profissional
critico-reflexivo. Isso se d4, entre outros motivos pelo lugar que a linguagem ocupa em

tais processos. Assim,

os modos como a linguagem vem sendo enfocada nos contextos de
formacdo nem sempre possibilitam aos participantes a desconstrugdo
de representagdes tradicionais que tém uma solida base em uma
pedagogia que entende ensino-aprendizagem como transmissdo e
devolugdo de conhecimentos e estd apoiada em um conceito
estruturalista de linguagem (Magalhdes, 2004, p. 61)

Problematizar a necessidade de formar profissionais reflexivos pode incorrer em
dois extremos: do praticismo exagerado a teorizagdo em demasia.

Além disso, a discussao sobre pesquisa de colaboragdo nos remete a um conceito
central adotado: a reflexdo critica. A palavra “reflexdao” aparece no diciondrio como
sindnimo de “retorno do pensamento sobre si mesmo”. Sugere transformacao da acao e,
portanto, transformacdo social tal como proposta por Paulo Freire (1970). Nesse
processo, as praticas emancipatorias se concretizam e a consciéncia critica da realidade
se manifesta. Isso s6 € possivel na interagdo com o outro, pois nao ¢ tarefa individual,
mas uma prerrogativa que se da nas relagdes sociais.

Se ndo passamos pelo processo de reflexdo, continuaremos a perpetuar de forma
alienada as praticas construidas, que estdao fora de quem as realiza. Dai a importancia do
confronto de ideias, que permita a emergéncia de falas divergentes, de opinides
diferentes e a desarmonia.

Portanto, ndo se trata de delegar ao individuo a responsabilidade pela mudanca
social ou o compromisso de sanar as mazelas historicas do processo educacional, que se
torna complexo diante das crises sociais e culturais. Trata-se de propiciar condigdes em
que as coordenadoras/diretoras compreendam o modo como se constituiram
profissionalmente na histéria, as caracteristicas do seu trabalho e como atuam.
Compreender a fungdo social da creche, para que serve e a quais interesses atendem.
Desvelar o lugar em que estdo e por que estdo. Pensar o contexto historico e os

mecanismos que regulam as suas praticas, bem como as condi¢des de trabalho. Isso
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extrapola a reflexdo sobre 0 modo como lidam com as criangas. A dimensao se amplia
do sentido individual de suas praticas para o sentido social.
Contreras (2002) revela indagagdes pertinentes em relagao a isso e recomenda

que as fagamos na formagao dos profissionais:

De onde procedem historicamente as ideias que eu incorporo em
minha pratica de ensino? Como cheguei a apropriar-me delas? Por que
ainda continuo respaldando o meu trabalho nelas? A que interesses
servem? Que relacdes de poder estdo implicadas? Como estas ideias
influem no meu relacionamento com os alunos? A luz do que descobri
como posso trabalhar de forma diferente? (p. 37)

Tais questdes nos provocam: nado ¢ saber o que ndo se sabia, mas deixar de
saber o que se sabia. Ou seja, situam o sujeito em sua historia, na condi¢ao de, pela
linguagem, avaliar as suas agdes. Elas também foram determinantes para se pensar em
uma metodologia de pesquisa que ndo fosse puramente tedrica ou pratica, mas que
problematizasse a propria concepgao do “fazer pesquisa” (Fidalgo, 2006).

Somente faz sentido pensar em uma formacao que focalize o trabalho com
criangas pequenas, muitas vezes negligenciadas na formagdo inicial, que parta de
questdes concretas do cotidiano vivenciado pelas educadoras, no caso dessa pesquisa,

pelas coordenadoras/diretoras das creches.

4.2 O contexto da pesquisa

Este estudo € o resultado da minha inser¢do em dois grupos de pesquisa: NEI:
PE/UERIJ e, hoje, LEFoPI/UFJF. O primeiro grupo de pesquisa, coordenado pela Profa
Dra Vera Maria Ramos de Vasconcellos, tem tradi¢do em estudos no campo da infancia,
em especial, em questdes relativas ao cotidiano das creches. Na perspectiva de
problematizar o campo das praticas e a construcao de saberes no espago da creche, as
dissertagdes e teses produzidas no interior do grupo contribuiram para a propria
consolida¢do do mesmo. Assim, o NEIPE foi um espaco de intensa colabora¢do quando
discutimos temas relacionados as politicas publicas de educacdo infantil; & questdo da

rotina das creches, a metodologia de pesquisa com criancas; ao desenvolvimento

infantil, a experiéncias sobre creches em outros paises, dentre outros.
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Paralelamente a entrada no grupo de pesquisa da UERJ, o LEFoPI, criado hé dez
anos na Faculdade de Educacdo da UFJF, pela Profa Dra. Léa Stahlschmidt Pinto Silva,
buscava uma metodologia que problematizasse a produgao de conhecimento no interior
das creches. A minha inser¢do neste grupo data de 2007 e o campo de estudos estava
centrado nas creches publicas municipais da AMAC.

Entre 2008 e 2009, a pesquisa intitulada Espaco de reflexdo critica em contexto
de colaboragdo: reconstruindo os sentidos e os significados da pratica educativa na
creche foi desenvolvida e, a partir dela, os dados desta tese comecaram a ser gerados.

Cabe-nos destacar que os dois grupos de pesquisa tém a cren¢a mais ampla da
responsabilidade social, de participacdo nas comunidades em que realiza suas praticas
de pesquisa e da perspectiva de intervencdo nos problemas sociais que circundam o
universo das creches. Buscam uma produgao de pesquisa extensionista que dialoga com
os profissionais na tentativa de contribuir para a sua formagdo critica almejando que,
cotidianamente reflita sobre suas intervengdes no interior da institui¢ao.

Assim, o objetivo dessa tese estd em consonancia com os conhecimentos
produzidos nos dois grupos e procura desencadear a reflexdo critica e a acdo
colaborativa das coordenadoras/diretoras no espago de creche sobre as experiéncias
infantis por elas orientadas, além de especificar o sentido e o significado que tém o
choro das criangas. A pretensdo ¢ construir propostas alternativas para a orientagao das
experiéncias infantis num processo de co-participagdo ativa e colaborativa entre
coordenadoras e pesquisadoras.

Portanto, a geracdo dos dados desta pesquisa aconteceu a partir das sessoes
reflexivas realizadas entre 2008 a 2011 com o grupo de coordenadoras/diretoras das 23
creches publicas do municipio de Juiz de Fora. Os detalhes de como foram organizadas
e conduzidas cada uma delas serdo descritos no item 4.4 — As sessdes reflexivas como

l6cus de produgao de dados.

4.3. As participantes da pesquisa — as diretoras/coordenadoras das creches®

As participantes da pesquisa sao as coordenadoras/diretoras das 23 creches

publicas do municipio de Juiz de Fora. O grupo era flutuante e as auséncias justificadas,

3 Para preservar a identidade das coordenadoras/diretoras das creches utilizamos pseudénimos durante
procedimento de organizagdo e analise dos dados.
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geralmente, por problemas a serem resolvidos no interior das proprias creches ou por
motivo de saude. Serdo considerados para andlise os dados obtidos de 14
coordenadoras/diretoras.

Ap6s ficar decidido que aquelas sessdes reflexivas comporiam o corpus da
pesquisa, expliquei-lhes os objetivos e compromissos assumidos e pedi que assinassem
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, aqui intitulado de Declaragdo de
Concordancia do Participante (Anexo I).

Com o objetivo de trazer elementos que pudessem caracterizar melhor o grupo,
além das falas nas sessOes reflexivas, construi um questionario (Apéndice I) com
questdes fechadas, versando sobre aspectos socio-econdmicos, € questoes abertas, sobre
a formagao e atuagdo profissional. Foi aplicado na 3 sessdo realizada em 2010 e
respondido por 14 diretoras/coordenadoras.

O resultado da anélise deste instrumento serd apresentado no capitulo que trata

da andlise dos Nucleos de Significa¢ao.

4.4. As sessoes reflexivas como lécus de producio de dados

Para saber se os sentidos compartilhados e os significados construidos sobre o
choro das criancas nas creches durante as sessOes reflexivas com as
coordenadoras/diretoras pedagdgicas produzem espacos de reflexdo tedrica sobre as
praticas capazes de criar uma pratica de reflexdo, apresentarei detalhadamente neste
item as condigdes de producdo dos dados gerados nas sessdes reflexivas.

Na acepgao de Magalhaes (2004, p. 82), na sessao reflexiva, “os discursos sobre
as agdes que compoem a reflexdo das praticas didaticas sdo tomados como instrumento
para que os agentes relacionem o0s conceitos espontdneos aos conceitos formais”.
Assim, as sessoes reflexivas podem ser configuradas como espagos de construgdo de
sentidos com vistas a construir significados mais ou menos estaveis dentro de uma
comunidade semidtica, no nosso caso, o grupo de coordenadoras/diretoras. Logo, a
sessdo reflexiva ¢ o locus, por exceléncia, da ZDP, entendida, aqui, como espaco de

vida, de confrontos e conflitos das representacdes das participantes da pesquisa.
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No caso desta pesquisa, as sessdes foram organizadas a partir de quatro agdes
que operam, concomitantemente, no nivel da linguagem, e que propiciam o processo de

reflexdo: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Em linhas gerais,

descrever ¢ compreendido como a palavra, a voz do ator sobre sua
propria agdo, conhecer suas agoes; (...) informar envolve uma busca
dos principios que embasam (conscientemente ou ndo) as agdes; (...) 0
confrontar estaria ligado ao fato de o praticante submeter as teorias
formais que embasam suas agdes, assim como suas agdes, a um
questionamento que busca compreender os valores que servem de
base para o seu agir e pensar; (...) reconstruir estd voltado a uma
concepgdo de emancipacdo através do entendimento que as praticas
académicas ndo sdo imutaveis ¢ que o poder de contestacdo precisa ser
exercido (Magalhaes, 2004, p. 72).

A partir das sessdes reflexivas, busca-se a unidade indivisivel entre
teoria/pratica, o que pode acontecer pela apropriagcdo dos conceitos espontineos em
relagdo aos formais. Objetiva-se tornar os sujeitos participantes do processo de
formacgao capazes de reconstruir suas praticas a partir da auto-consciéncia das mesmas.
Portanto, o conflito promove ‘“contextos para confrontagdo entre o0s conceitos
provenientes da cultura popular e os conceitos cientificos construindo um quadro para
reflexdo e critica dos conhecimentos anteriores e de apropriacao de novas significagdes”
(Magalhaes, 2004, p. 69)

As sessOes, iniciadas em 2008, tinham como ponto de partida os temas
trabalhados no curso de extensdo ocorrido em 2007. No entanto, o grupo de pesquisa
caminhou na dire¢do de problematizar o seu formato (aulas expositivas, didatizadas,
com pouco espago para reflexao). Tinhamos o desejo de que as sessoes, a partir dai, se
aproximassem do carater critico-reflexivo e, por isso, optamos por ndo apresentar temas
jé construidos pelo grupo. A ideia era a de que elas trouxessem uma descri¢gdo de uma
cena do cotidiano da creche e que, a partir dai, questdes se tornassem potencialmente
interessantes para uma discussao tedrico-pratica.

Descrever o conteudo do curso de extensdo se faz necessario porque o grupo de
pesquisa LEFoPI, no inicio de 2008, debrugou-se sobre as video gravagdes para analisar
os temas produzidos por elas mesmas a fim de promover uma reflexdo coletiva.
Tinhamos como pano de fundo as seguintes questdes: como as atividades poderiam ser
feitas de outra maneira? Quais foram os sentidos para as criangas? A proposta de

interven¢cdo com as coordenadoras/diretoras foi negociada com a coordenadora das
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creches vinculadas a AMAC e se realizaria somente a partir do 2° semestre visto que
elas ja estavam comprometidas com a capacitagdo do Instituto Avisa La*, reunides
pedagogicas previamente agendadas ao longo do ano. Portanto, seria invidvel mais uma
auséncia as creches.

Esta negociagdo ainda ¢ impregnada das dificuldades histéricas entre a
Universidade e o campo das praticas educativas fora dela. H4 uma expectativa por
respostas imediatas para as questdes que sao urgentes nas creches e escolas. Ha o medo
de que as préaticas sejam julgadas, avaliadas e, em ultima instancia, reprovadas. Em
fungdo disso, o conservadorismo, a desconfianga ¢ a resisténcia, muitas vezes, se
instalam.

Cumpre destacar que participei do planejamento das sessdoes de 2008 e 2009
construidas no interior do grupo de pesquisa e conduzidas pela coordenagdo e vice-
coordenagdo. A minha participacdo se restringiu a observacdo das sessdes, a
intervencodes quando necessarias e a escrita de algumas notas de campo. Em 2010, dada
a necessidade de producao das questdes da tese, conduzi o processo de reflexdo junto
com a coordena¢do do GP LEFoPI. Isso foi fundamental para que eu me aproximasse
do grupo e construisse aquilo que chamamos de sensa¢ao de pertencimento. Além disso,
havia o principal motivo, eu precisava estranhar o familiar, frase tdo repetida nas
pesquisas de cunho qualitativo e, de fato, uma a¢ao fundamental porque somente assim
o sujeito consegue dar conta “daquilo que nele ¢ diferente, ndo reconhecivel como parte
de si proprio (...) posteriormente, pode assimilar esta nova visdo de si como propria e
incorporé-la em sua consciéncia, assumindo-a como familiar” (Jobim e Souza, 2003, p.
85).

Assim, o material de andlise desta pesquisa se restringird a 10 sessdes reflexivas
realizadas entre 2008 e 2011, com duragdo de 4 horas cada uma das sessdes, que
aconteceram na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF).

Como parte da metodologia as sessdes reflexivas eram filmadas e duas bolsistas
de iniciagdo cientifica faziam a descricdo integral dos videos. Em cada sessdo, havia

duas observadoras integrantes do grupo que elaboravam notas de campo.

0O Instituto Avisa L4 é uma organizagdo ndo-governamental (ONG), sem fins lucrativos. Tem como
objetivos contribuir para a qualificagdo e o desenvolvimento de competéncias dos educadores, que atuam
em institui¢des educacionais ¢ atendem criancas de baixa renda; oferecer suporte técnico para ONGs,
agéncias governamentais, escolas de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Informacdes retiradas do
site: http://www.avisala.org.br. Acesso em: 12 de jul. 2011
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A seguir, descrevo o planejamento de cada sessdo reflexiva bem como os
objetivos e atividades realizadas em cada uma delas. Os detalhes das sessdes estdo em
anexos ¢ apéndices ao final deste trabalho. Antes disso, julgo importante informar o
nimero de sessdes que compdem o corpus discurso e de analise desta tese, bem como a

data em que as sessdes aconteceram.

ANO MES SESSAO REFLEXIVA — SR
2008 Outubro SR 1
Novembro SR II
2009 Maio SR III
Junho SR IV
Novembro SRV
2010 Abril SR VI
Maio SR VII
Agosto SR VIII
Novembro SR IX
2011 Abril SR X

1) Planejamento da Sessiao Reflexiva I - 22/10/2008

No inicio, as sessdes reflexivas eram elaboradas por algumas pessoas a fim de
submeter o planejamento & aprecia¢do de todas as participantes do grupo de pesquisa.
Esta estratégia era favoravel visto que as ideias eram compiladas e serviam como ponto
de partida para as discussoes e rearranjos necessarios, quando fosse o caso.

A primeira sessdo foi elaborada a partir das contribuigdes dos participantes do
GP LEFoPI. A proposta era enviar uma carta-convite (ANEXO II) em que, além de
informagdes basicas como a data e o horario, contivesse também um exemplo do que
seria 0 processo de descricio de uma atividade, ja que pretendiamos que as
coordenadoras/diretoras pudessem descrever uma cena cotidiana. Cada uma poderia
escolher aquela que julgasse importante como, por exemplo, a discussdo com um pai ou
mae, o que poderia trazer a questdo do conflito entre creche e comunidade e/ou a
sobrecarga de trabalho. Elas deveriam enxergar naquele espago que estas sdo situacoes
corriqueiras na creche, pois se configuram como rotinas. Por isso, a questao colocada
foi: quais seriam os caminhos e as possibilidades para lidar com esse tipo de situagao?

A ressignificacdo de uma pratica ¢ decorréncia desse olhar. (Ata de 2008).
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A dinamica adotada, em func¢do do grande nimero de coordenadoras/diretoras
foi organiza-las em dois grupos; o primeiro ficou sob responsabilidade da professora
Léa e eu atuei como escriba; o segundo, sob a coordenacao da professora Ilka e, como
escriba, a pesquisadora Aretusa dos Santos.

Naquele momento, o choro da crianca ainda ndo se configurava como tema de
investigacao. No entanto, a sessdo revelou o momento embriondrio desta discussao,
além de mapear as questdes que circulam no contexto da creche em que ndo existe
palavra descolada de um contexto (ANEXO III)

E importante destacar que o objetivo foi atingido parcialmente porque as
participantes conseguiram descrever uma cena do cotidiano, conforme o planejamento,
porém nao foi possivel realizar as etapas do informar, confrontar e reconstruir.
Observamos que as mesmas sentiram necessidade de contar casos sobre o que acontecia
no interior das creches em que atuavam e isso nos deu a possibilidade de conhecer o

contexto € os seus saberes/fazeres.

2) Planejamento da Sessiao Reflexiva II - 19/11/2008

A segunda sessao reflexiva aconteceu também coletivamente a partir das
contribuicdes dos participantes do grupo de pesquisa. Apds a leitura da descricdo do
video da sessdo anterior, organizamos a proéxima de modo a selecionar algumas
descricdes para aprofundar a discussdo com o grupo Organizamos grupos de,
aproximadamente, 3 a 4 participantes, conforme anexo. O critério para a escolha das
referidas descri¢cdes, no total de 3, se deu pela pertinéncia da discussdo entre
pesquisadoras e coordenadoras/diretoras e pela impressao que os temas ali discutidos
precisariam ser ainda depurados como a questdo do choro. O meu olhar a partir daqui
comegou a ser agucado pelas falas das participantes e percebi que o tema poderia ser

potencialmente interessante para futuras investigacdes (ANEXO 1V)

3) Planejamento da Sessao Reflexiva III — 06/05/2009

A primeira sessdo reflexiva de 2009 aconteceria depois de um acordo com a

AMAC, que cedeu trés encontros durante o ano com as coordenadoras/diretoras das
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creches. Retomamos a leitura das descri¢cdes das sessoes de 2008 e identificamos alguns
indicadores para a continuidade do processo de reflexdo: a relagdo familia-comunidade;
o choro da crianga; a brincadeira e a interagdo crianga-adulto. Contudo, a medida que os
encontros aconteciam e que precisdvamos definir a condugdo das proximas sessdes
reflexivas, decidimos focar na questdo do choro pela relevancia e materialidade dessa
discussdo nas falas das participantes. Nesse sentido, comecamos a questionar como o
choro aparecia na fala delas, o que pensavam sobre ele, ja que estavam inseridas em
uma comunidade semidtica que partilha os mesmos signos, ainda que assumam com
significagdes diferentes.

Assim, na reunido de pesquisa do dia 14 de abril de 2009, apresentei-lhes o meu
desejo de empreender uma pesquisa sobre este assunto defendendo para os demais
participantes do grupo de pesquisa que o choro perpassava outros temas ja apontados
pelo grupo como a relagdo creche-familia, as relagdes de poder, o cuidar/educar. E ja
procurava problematizar algumas questdes como: que choro € esse? O que ele reflete e
refrata?

O planejamento dessa sessdo reflexiva previu, em um primeiro momento, a
apresentacdo das pessoas novas que integraram o grupo e resgatar a ideia da pesquisa
critica de colaboracdao. No segundo momento, foram apresentados fragmentos das falas
das coordenadoras da ultima sessdo de 2008. Elas responderam as questdes elaboradas
por mim e, em seguida, confrontaram o que responderam com o quadro tedrico
elaborado pela Profa Dra Maria Tereza de Assungdo Freitas sobre as principais
correntes psicologicas do século XX. A partir dai, iniciamos um didlogo sobre outras
possibilidades de intervencao sobre o choro das criangas na creche (ANEXO V).

4) Planejamento da Sessiao Reflexiva IV — 03/06/2009

O objetivo da quarta sessdo reflexiva era dar continuidade a sessdo anterior
explorando as teorias da aprendizagem e a sua relagdo com o cotidiano das creches.
Como habitualmente faziamos, um pequeno grupo elaborou o planejamento da sessdo,
submetendo-o a apreciacdo das demais participantes do grupo de pesquisa (ANEXO

VI).

5) Planejamento da Sessiao Reflexiva V — 04/11/2009
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O objetivo desta sessdo era dar fechamento as atividades iniciadas em 2009 e,
principalmente, resgatar a atividade realizada no laboratorio de informadtica, o
Infocentro da Faculdade de Educacdo da UFJF na sessdo anterior, que nao foi
considerada para efeito de analise dada as suas peculiaridades. Estava orientada para
compreender como as coordenadoras/diretoras das creches sistematizam as passagens
de atividades na rotina das creches. Elas deveriam conversar com as educadoras das
criangas de 3 anos e levar a proposta que construiram em dupla a creche para que
pudessem desenvolvé-la (ANEXO VII).

No proximo encontro, em novembro, elas deveriam trazer o relato desta
atividade, o que nos interessava para constar como sessao reflexiva para analise. Assim,
o foco ndo seria apenas a atividade, mas, principalmente, a observagao da educadora na
interagdo com as criangas, na perspectiva de que ela (a educadora) vivenciasse o
processo de reflexdo das sessdes que realizamos com coordenadoras/diretoras.

Um dos objetivos desta agdo era também produzir material para que as
coordenadoras/diretoras participassem do III SIAC — Simpdsio Ag¢do Cidada, que
acontece anualmente na PUC/SP com seus relatos de experiéncia e intervengdes no
contexto da creche. Interessante destacar que o trabalho enviado para o II SIAC com o
titulo: “A constru¢dao de um projeto de agdo em processo colaborativo” foi apresentado
no referido evento por 15 coordenadoras/diretoras juntamente com duas pesquisadoras

do grupo de pesquisa.

6) Planejamento da Sessdao Reflexiva VI —07/04/2010

Em 2010, todas as sessoes reflexivas foram planejadas por mim em colaboragao
com a coordenadora do grupo de pesquisa. A inten¢ao era aprofundar a discussdo sobre
o tema do choro a partir de um planejamento especifico em que a articulagdo entre a
teoria e a pratica fosse o mote do didlogo entre nos e elas. Para isso, trouxemos as

contribui¢des de Wallon, autor desconhecido por muitas (APENDICE II).

7) Planejamento da Sessao Reflexiva VII — 05/05/2010
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O objetivo desta sessdao foi expandir o significado sobre o sentido do choro das
criangas na creche, apresentando-lhes as categorias de analise construidas a partir da
sessdo anterior, em abril. As duas categorias mais discutidas foram: o olhar para o choro

e a intervengio no choro (APENDICE III).

8) Planejamento da Sessao Reflexiva VIII - 18/08/2010

Na sessdo anterior, muitas questdes surgiram a partir da reflexdo sobre as
praticas das coordenadoras/diretoras entrecruzadas a teoria de Henry Wallon. Por isso, a
proposta da sessao reflexiva de agosto foi utilizar a técnica da performance, oriundas
das artes cénicas. Tal como afirma Augusto Boal (1988, p. 46) “todos os seres humanos
sdo atores - porque atuam - e espectadores - porque observam. Somos todos “espect-
atores”. Esta técnica pretende o resgate do que ¢ natural na pessoa e que de alguma
forma foi silenciado em fun¢do da conven¢do cultural, da censura, dos valores.
Chamada também de “cendrios experimentais” por Newman e Holzman (2002, p.196), a
performance busca “produzir conscientemente um desempenho (uma imitagdo
revolucionaria) do falar, ler, jogar, amar, escrever, trabalhar, criar. Temos que usar o
que ¢ natural e vivo na infancia para combater o que se tornou “natural” e morto-em-
vida depois dela”.

Nesse sentido, a intengdo de utilizar a performance foi proporcionar as
coordenadoras/diretoras a oportunidade de imaginar e vivenciar papéis de uma situacao
cotidiana nas creches em que atuam (APENDICE 1V).

9) Planejamento da Sessao Reflexiva IX - 10/11/2010

A ultima sessao reflexiva de 2010 teve como proposito compartilhar um texto
escrito pelas bolsistas do grupo de pesquisa e por mim sob o titulo “Choro e Siléncio:
historia de aprendizagens no contexto da creche”, a partir das sessdes de 2008 e 2009
sobre os sentidos e significados do choro das criangas a partir do olhar das
coordenadoras/diretoras. Elas deveriam 1é-lo e discutir as impressdes, convergéncias ¢

divergéncias sobre o texto (APENDICE V).

10) Planejamento da Sessao Reflexiva X — 06/05/2011
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A primeira sessdo de 2011 foi reservada para finalizar o tema do choro nas
sessoes reflexivas com as coordenadoras/diretoras das creches, além de apresentar uma
proposta para a dinamica das proximas sessdes. Foi uma oportunidade também para que
as participantes discutissem o momento atual da transferéncia da administragdao das
creches da assisténcia para a educagdo. Nesta sessao, a coordenadora do grupo anunciou

a sua aposentaria (APENDICE VI).

4.5 Procedimentos de analise: da organizacio a construcio dos Nucleos de

Significaciao

Nesta subse¢do, pretendo descortinar como os dados produzidos durante as
sessoes reflexivas foram organizados e posteriormente interpretados. Como dito
anteriormente, o corpus de analise ¢ constituido por 10 sessodes reflexivas, com duracdo
de 4 horas para cada uma delas. As video gravacdes foram descritas na integralidade, o
que gerou um numero bastante significativo de dados nao lapidados, 589 paginas.

A rigor, este ¢ um dos momentos mais instigantes da pesquisa porque permite ao
pesquisador(a) escolhas, logicamente, ancoradas na perspectiva tedrica que o/a sustenta,
mas com certo grau de liberdade e criatividade para seguir um caminho possivel dentre
outros para uma analise no campo da pesquisa qualitativa. Uma forma de caminhar pelo
labirinto em busca da saida.

A pesquisa surge necessariamente da insatisfacio que temos a partir das
respostas que ja conhecemos. Com as explicagdes apresentadas para aquilo que
buscamos saber e, por fim, quase da desconfianga de que ¢ possivel pensar/agir de outro
modo. Retomemos a questdo problematizada neste trabalho e as perguntas que dela
decorrem: saber se os sentidos compartilhados e os significados construidos sobre o
choro das criancas nas creches durante as sessoes reflexivas com as
coordenadoras/diretoras produzem espagos de reflexdo teorica sobre as praticas
capazes de criar uma pratica de reflexdo. E, a partir disso, responder as seguintes

questoes:

1. Que lugar existe para a crianga manifestar suas emogoes, entre elas o choro,

nas creches publicas do municipio de Juiz de Fora?
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2. Como o choro é visto pelas coordenadoras/diretoras da creche?
3. Lidar com o choro pode revelar uma concepgdo de infancia, de educagdo e da
relagdo  crianga-crianca/crianca-adulto  das  coordenadoras  pedagogi-

cas/diretoras da creche?

Trata-se de um trabalho exaustivo no material empirico na busca por novas
sendas. Isso porque partimos da premissa, tal como o fizeram Bakhtin/Vigotski, de que
a linguagem ¢ producgdo discursiva. Para compreender o dito, é necessario saber do
contexto da enunciagdo, pois os significados que circulam interferem sobremaneira no
significado produzido, o que, por sua vez, traz novos sentidos sobre as coisas do mundo,
j& que o olhar de quem olha, muitas vezes, consegue estabelecer e revelar relagdes
desconhecidas pela imagem capturada. No entanto, em outras vezes ndo, deixando para
o leitor preencher as lacunas oriundas da escrita da propria palavra. Interpretar ¢ uma
das acdes mais importantes da pesquisa qualitativa, pois os fatos sdo fabricados pelo
olhar. As possibilidades s3o muitas e nossos olhares, poucos. O que fazemos, na maioria
das vezes, € costurar os fios em um emaranhado, que saudavelmente nos escapam.

Uma pista ja conhecida nestes casos € organizar, reorganizar, desorganizar e
organizar novamente o material em um trabalho artesanal de esculpir/lapidar palavras.
A questdo ¢ como fazer isso respeitando o rigor académico. A partir da descricdo das
sessoes reflexivas, foi possivel, em um primeiro momento, identificar ¢ nomear as
categorias de analise, como, por exemplo:

o choro como processo de aprendizagem e desenvolvimento;
o choro como elemento da rotina na creche;
o choro como pano de fundo para os nds da pratica.

Apenas destacar palavras fora do seu contexto nao atendia ou contemplava os
objetivos deste trabalho que busca preservar a totalidade do discurso e o contexto da
enunciagdo. Foi possivel perceber a necessidade de, durante a leitura do material,
identificar as categorias, nomea-las, aproxima-las das marcas discursivas de outras
categorias, fundi-las e renomed-las. Esta ¢ uma atividade morosa que depende dos
olhares de quem a constréi, da luminosidade da teoria e do que emerge na/da empiria. E
por esse motivo que o que escrevemos tem o carater de dizer aquilo que nao sabemos:
sobre os possiveis sentidos e significados do choro da crian¢a na creche circunscritos

em um tempo e lugar especificos.
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Acreditamos que somente a fala (aspecto externo da linguagem) ndo ¢ capaz de
revelar os sentidos constituidos pelo sujeito na sua relacdo afetivo-cognitiva com a
realidade. Conforme explicita Soares (2011, p. 155), “¢ fundamental que nos
apropriemos também do aspecto interno da linguagem, isto é, do movimento do
pensamento no qual a fala se constitui e, a0 mesmo tempo, ¢ dele constituinte”. Isso
porque o acesso ao aspecto interno da linguagem ¢ possivel pela anélise e interpretacao
do significado, que também se constitui na fala do sujeito. Retomar Vigotski (2008) ¢
fundamental, nesse momento, porque ele diz que o significado ¢ externo e interno
concomitantemente, uma unidade historico-dialética do pensamento e da linguagem.

Diante destas consideracdes, optamos por trabalhar com a constru¢do dos
Nucleos de Significagdo a partir da perspectiva teorico-metodologica de Aguiar e
colaboradores (2006, 2011, no prelo), que explicita a necessidade de realizacdo de
algumas acdes, a saber: leitura flutuante e levantamento de pré-indicadores; indicadores
e conteudos tematicos e nucleos de significagao.

Na leitura flutuante e organizacdo do material, faz-se o levantamento dos Pré-
Indicadores, descritos por Aguiar e Ozella (2006) como o primeiro momento, ainda
empirico da pesquisa, em que a palavra com significado destaca-se como a unidade de
analise. O objetivo, nesse levantamento, ndo ¢ fazer uma analise discursiva sobre as
construgdes narrativas, mas colocar em relevo o contexto em que se insere o sujeito,
composto pela narrativa do sujeito e as condi¢des de producao historico-sociais em que
as palavras circulam. Isso ¢ possivel a partir de véarias leituras “flutuantes” na
perspectiva de familiarizagdo e de apropriagdo do material. Aguiar e Ozella
complementam dizendo que:

Irdo emergindo temas os mais diversos, caracterizados por maior
frequéncia (pela sua repeticdo ou reiteracdo), pela importancia
enfatizada nas falas dos informantes, pela carga emocional presente,
pelas ambivaléncias ou contradigdes, pelas insinuagdes nao
concretizadas etc. Geralmente, esses pré-indicadores sdo em grande
niumero ¢ irdo compor um quadro amplo de possibilidades para a
organizagdo dos nucleos. Um critério basico para filtrar esses pré-
indicadores ¢ verificar sua importancia para a compreensao do
objetivo da investigagdo (p. 230).

De acordo com Soares (2011, p. 178), os sentidos e significados encontram-se

nos pré-indicadores, “de modo que sdo seus conteidos que nos permitem realizar
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abstragdes e, assim, nos aproximarmos do concreto que configura a dimensdo
subjetiva”.

A segunda etapa, identificada como Indicadores e Contetidos Tematicos,
consiste da aglutinagdo dos pré-indicadores partindo dos principios da similaridade,
complementaridade ou contraposi¢do. Esta a¢do permite reduzir a diversidade do grande

numero de pré-indicadores, pois sdo os indicadores que:

nos permitam caminhar na direcdo dos possiveis nucleos de
significacdo. Esses critérios para aglutinagdo ndo sdo necessariamente
isolados entre si. Por exemplo, alguns indicadores podem ser
complementares pela semelhanga do mesmo modo que pela
contraposicdo: um fato identificado como pré-indicador, ao ser
aglutinado, pode indicar o carater impulsionador/motivador para acao
em uma determinada condi¢do. Inversamente, o mesmo fato pode
funcionar como paralisador da a¢do em outro momento, mas ambos
podem ser indicadores importantes no processo de analise. Esse
procedimento tem analogia com o que coloca Vigotski (1998, p.182)
quando fala das peculiaridades semanticas da fala interior e destaca a
aglutinagdo como uma delas: “Quando diversas palavras se fundem
numa Unica, a nova palavra ndo expressa apenas uma idéia de certa
complexidade, mas designa todos os elementos isolados contidos
nessa idéia” (Soares, 2011, p. 230).

A terceira etapa ¢ denominada de Construg¢do e Analise dos Nucleos de
Significa¢do. Ela resulta do processo de articulacdo do conjunto de indicadores. Nesse

sentido:

os indicadores sdo fundamentais para que identifiquemos os contetidos
e sua mutua articulacdo de modo a revelarem e objetivarem a esséncia
dos contetdos expressos pelo sujeito. Nesse processo de organizagao
dos nucleos de significagdo — que tem como critério a articulacao de
conteiidos semelhantes, complementares ou contraditorios — ¢
possivel verificar as transformagdes e contradigdes que ocorrem no
processo de construgdo dos sentidos e dos significados, o que
possibilitard uma analise mais consistente que nos permita ir além do
aparente e considerar tanto as condigdes subjetivas quanto as
contextuais ¢ historicas. Espera-se, nessa etapa, um ntimero reduzido
de nucleos, de modo que ndo ocorra uma diluigdo ¢ um retorno aos
indicadores. E nesse momento que, efetivamente, iniciamos o
processo de andlise e avangamos do empirico para o interpretativo,
apesar de todo o procedimento ser, desde o inicio da entrevista, um
processo construtivo/interpretativo. Os nucleos resultantes devem
expressar os pontos centrais e fundamentais que trazem implicacdes
para o sujeito, que o envolvam emocionalmente, que revelem as suas
determinagdes constitutivas. (Aguiar; Ozella, 2006, p. 230-31)
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Observando as trés etapas para a construcdo dos nucleos de significagdo, ¢
fundamental analisa-los. Os autores sinalizam que ¢ interessante partir do processo
inter-nucleo e avangar para o intra-nucleo, ou seja, articular os contetidos dos nucleos e
dos nucleos constituidos entre si. Nessa dire¢do, € de se esperar que este procedimento
parta do empirico para o interpretativo. “Isto €, a partir da fala exterior caminhamos
para um plano mais interiorizado, que estamos denominando de zona de sentidos”
(Aguiar, 2011, no prelo).

No préximo capitulo, apresento o levantamento dos Pré-Indicadores, a

articulacdo destes em Indicadores e a construcdo dos Nucleos de Significacao

possibilitados pela produgdo de dados nas sessoes reflexivas.

5. DA ORGANIZACAO A CONSTRUCAO DOS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

Conforme explicitado no capitulo anterior, passarei a descrever o que chamamos
de pré-indicadores (Aguiar; Ozella, 2006). Isso foi possivel pelas inimeras leituras dos
dados convencionalmente chamados de brutos em uma pesquisa qualitativa. No inicio,
Leituras flutuantes e, posteriormente, leituras afetadas pela andlise do objetivo maior
deste trabalho. Para organizar os dados, levantei pré-indicadores das sessdes realizadas

em 2008, 2009, 2010 e 2011. Este momento ainda nao se configura como uma analise
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apurada da unidade verbal, a palavra. Outra questao pertinente relativa a metodologia de
pesquisa escolhida ¢ observar que temas aparentemente desconectados do objetivo do
trabalho (aqueles que nao dizem diretamente da questdo do choro) configuram-se, em
contexto posterior, na comunicagdo com outros pré-indicadores, como relevantes para
uma possivel andlise. Isso se sustenta pela impossibilidade de haver palavra descolada
do seu contexto. Basta lembrar o capitulo sobre sentido e significado, em que ficou
claro que ¢ inadmissivel pensar na inseparabilidade entre humano e historia pois
somente na historia o individuo cria significados.

Assim, em acordo com Soares (2011, p. 157), os pré- indicadores “sdo recortes
de um discurso que conservam as propriedades da totalidade do sujeito, ou seja, da sua
forma de pensar, sentir e agir, que sintetiza a realidade vivida/sentida”. A seguir,

apresentamos os pré-indicadores das sessdes realizadas.
5.1. Pré — indicadores das sessdes reflexivas

Optamos por levantar os pré-indicadores das sessdes reflexivas organizadas pelo
ano em que se realizaram. O quadro I refere-se as sessdes de 2008; o quadro II, as de

2009; o quadro III, as de 2010 e o quadro IV, a de 2011.

QUADRO I - SESSOES REFLEXIVAS I, II (2008)

PRE-INDICADORES

Ah, mas isso ja sabe, isso a gente ja faz (Silvana — SR I)

Mas ela chora demais. E por causa de um brinquedo, chora porque a professora
mandou calgcar um chinelo, ela chora por qualquer coisa, ela t4 chorando muito.
Entdo, assim eu vejo o sufoco la da recreadora que tem mais 14 criancas e ¢ uma
turma assidua. Entdo assim eu achei essa alternativa que tem apresentado esse
resultado, entendeu? Ai na hora que eu chego na sala ela ja comega a parar e comeca a
ficar mais calma. Mas vamos 14 comigo um pouquinho. Ela vai, eu converso com ela,
ela senta 14 na mesinha, fica 14 sentada, eu converso com ela um pouquinho:

- Parou de chorar agora?

- Parei.

- Entdo vocé vai ficar bonitinha?

- Vou.

Ela vai e fica 14 bonitinha, ai sempre que ela passa na sala, ela diz:

- Tia Cidinha, t6 bonitinha. (Concei¢do — SR I)

Eu acho que primeiro o incomodo do choro da crianga, segundo o que as outras
pessoas proximas iriam pensar de uma unidade de criancas onde as criancas
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ficam aos berros, o que acontece ali dentro? Nessa creche quem passa no corredor
escuta tudo o que acontece dentro da creche, mas ela ndo vé com clareza o que
acontece la dentro, ela s6 ouve. Entdo sdo varias coisas que incomodam, o olhar do
outro né, do estranho que ndo conhece o trabalho que ¢ feito... (Licia— SR )

Porque se a crianca chora, ela pede socorro, o socorro ¢ de um sentimento que ela nao
consegue identificar, quando a crianca chora ¢ porque ela sente alguma coisa e ndo
consegue nomear aquilo, entdo o choro ¢ uma forma de chamar atenco. (Lucia - SR

)

Ela viu que ela chorou ali naquele momento que ela nao tinha como acolher somente
aquela crianca, o que ela fez? Ela: “Vamos levantar todo mundo, vamos 14 para fora,
vamos continuar la fora”. Foi o recurso que ela tinha, ela ndo ficou 14 olhando sem
fazer nada, ndo, pelo contrario, o que ela fez ali ela ndo ia ter ajuda e ela precisava
acalmar a situagdo, vamos levantar porque 14 fora no espaco aberto as criangas iriam
cada uma pegar uma coisa e interagir com outra coisa ou entre eles mesmos e ela pode
dar atenc¢do a menina. (Laura — SR I)

Eu quis trazer essa situacdo porque € um caso recorrente, ndo era uma situacao
isolada, € uma crianca que vem apresentando esse choro € eu ja conversei com a mae, a
mae ja até me explicou a situacdo... (Concei¢do — SR I)

Eu acho que a gente tem que ver o contexto, o que esta por trds, o que esta causando...
(Laura— SR )

A tnica coisa que a gente pensa assim até quando vocé vai estar fazendo isso e toda
vez que ela chorar vocé vai ter a disponibilidade de leva-la para sua sala para
conversar ¢ o dia que vocé€ ndo estiver e o dia que vocé estiver muito apertada? Entao
eu acho que seria uma forma que vocé encontrou, loégico... Mas dai, estar mostrando a
crianca outros caminhos também, se nao ela vai ficar agarrada s6 com vocé... (Renilda
—SR 1)

Isso que vocés estdo trazendo ¢ a cronica de um pepino anunciado. E uma coisa que
estd se tornando um fendémeno cronico em todas as creches. (Jodo - SR I)

S6 para acrescentar a situacdo né, para vocés entenderem. Entdo quer dizer, ela estd
com auséncia da mae, ta transferindo a figura de miae para a recreadora na sala né,
entdo assim ¢ todo um contexto que a gente estd... ja vai encaminhar né, para um
atendimento... (Laura — SR I)

S6 para desfazer um mal entendido que eu senti na fala do Jonas. Jonas eu ndo disse
que foi s6 uma questao do outro ndo, eu falei que foi uma série de fatores: € a questao
do outro, € a necessidade da educadora, € a necessidade dela em ver o choro, ta? Nao
foi s6 a questao de calar a crianca no sentido do outro niao, mas da série de fatores
que correm em func¢do daquela cena e até da propria crianga também, da gente se
incomodar com o choro da crianga e saber que ¢ um choro de sofrimento. (Lucia — SR

)

Mas assim, eu achei o encontro de hoje mais interessante que os primeiros, por
qué? Aquela coisa né quando ela levou a musica, era tudo lindo e as pessoas estavam
falando... Com certeza, a gente tirou muita coisa dali, mas nio é a nossa pratica,
ndo ¢ a nossa realidade. Vamos colocar a creche da AMAC, cada um aqui vive uma
realidade dentro da sua unidade. E igual, mas ¢ diferente... (Renilda — SR I)

Porque a crianca ela nao sabe ainda é... se expressar... né? O que ela ta sentindo
em palavras. Isso me aborreceu, eu to sentindo falta do meu pai né... Ela ¢ uma crianga
de dois anos, entdo ela ndo tem essa capacidade que nés, adultos temos. Entdo ela
vai e se manifesta de outra forma. E contrariada? As vezes, até a gente, né¢? Quando ta
estressada, contrariada, a gente chuta alguma coisa, quebra uma... (Concei¢do — SR 1)

Em relacdo assim... a separacao dos pais a crianca tava ¢é... com uma caréncia, entao
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no caso ela tava querendo chamar a atencfo né... de bater, porque assim, toda vez
que ela batia ou ela chorava aquela recreadora ou a propria coordenadora, na cena aqui,
ela ia ao encontro da crianga pra ta conversando, pra ta questionando o porqué daquilo.
Entdo ela estava se sentindo valorizada ali naquele momento. (Renilda — SR 1)

Essa, essa resposta foi um ponto de discussdo aqui no nosso grupo né... A gente
colocou que ndo ha. “Em todos os momentos descritos na pergunta, como o choro, a
raiva, alegria etc. sempre ha a intervencdo de um adulto a fim de garantir a
seguranca da crianca, acolhé-la e tentando ser um facilitador da manifestagdo de seus
sentimentos”. Por qué? A crianga chora, ela chora. Ela tem o momento de raiva dela,
ela tem. Elas as vezes os coleguinhas estdo brincando e... ai... eles estdo 14 brincando e
ela quer ficar quietinha no canto dela. Tem né... existem esses momentos, porém eles
ndo sdo prolongados. Se ta acontecendo aquilo, o adulto vai 14 e faz uma intervencgao.
Entdo assim, essas coisas acontecem, porém ha uma manifestacdo do adulto, havendo a
manifesta¢do do adulto, a gente achou entdo que ndo ha esse momento... (Concei¢ao —
SR II)

Quando a crianga chora, vocé€ ndo vai simplesmente deixar a crianga chorar la... porque
simplesmente ela quer chorar... Entdo, assim, sempre ha interferéncia do adulto.
(Renilda — SR I)

E tudo por uma questiao de seguranca. A crianga grita com raiva, voc€ vai deixar a
crianga sozinha? Ai t4 com raiva, sai chutando tudo, ai vocé tem que ir 14 e segurar
ele.... (Renilda — SR II)

Eu acho que eles ndo sio maduros suficientes de ter... Pra gente deixar esse
momento acontecer sem interferéncia, entendeu? Até as proprias pessoas em volta
vao perguntar: “Por que esse menino ta chorando tanto?” Entdo, assim, em funcao até,
nado sei, até da propria maturidade da crianga de vocé permitir que esse momento
aconteca na creche, porque ai em casa se 0 menino quiser ficar 1a no sofa, a mae vai
ter so0 ele. (Renilda — SR 1)

Que as vezes a crianca esta mesmo chorando demais ¢ a tia as vezes nio sabe o que
fazer. Ela pde no colo, ja vi isso muito, da aconchego. E uma forma de acolher? E.
Outras vezes ndo quer brincar? Entdo ela fala: “Entdo vocé fica aqui sentadinho do meu
lado me ouvindo quietinho”. J4 vi isso muito ¢ ele fica ali. E o momento dele. Nio
deixou sozinho, td junto com o grupo, mas ndo estd fazendo aquilo que os outros as
vezes estdo fazendo, porque ele ndo estd afim, vai obrigar? Entdo fica ali sentadinho.
Ou as vezes esta agressivo demais, poe ali no cantinho perto dela para pensar. Nao
¢ castigo nio, é para pensar. Dai ela pega e fala “Eu ja pensei, posso brincar?”
(Ana — SR 1)

O sentimento é respeitado, mas nem sempre a manifestacio desse sentimento pode
ser permitida. (Eva — SR II)

O choro, uma crian¢a chorando condiciona outras e ha essa necessidade de
controlar, a gente sempre da uma satisfagdo a comunidade que a gente ta inserida, né.
Eu falo, por exemplo, da unidade onde eu trabalho, a minha unidade ndo tem porta
fechada, sdo portdes de ferro, entdo quem passa na rua, o tempo inteiro vé o interior
da creche, entdo a gente tem que ter esse cuidado, com aquilo que fala, como que ta
conversando, principalmente com procedimento em rela¢do a crianca. (Eva — SR 1)

Se chorar, todos vao comecar a chorar e se aquela coisa né, o fulano passou, ndo ¢
questdo de dar satisfacdo a sociedade, mas aquela questio mesmo de ser cobrada.
Imagina assim, alguém me liga: “Nossa, por que essa crianga t4 chorando tanto?”
Porque a gente tem mania de perguntar, né?! “Nossa, esse menino td chorando o que
aconteceu com ele?” (Renilda — SR I)

O choro denuncia... O choro denuncia a questdo e maus-tratos pra 0 a 3! (Ana — SR

124




1)

E a linguagem de 0 a 3! (Valentina — SR II)

Porque assim... Primeiro que com o choro a crianca nao vai conseguir falar. Entdo
assim o primeiro momento € parar, “Vamos parar de chorar, vamos acalmar, o que esta
acontecendo? Calma, parou de chorar?” Entdo agora né, tanto a coordenadora quanto
qualquer funciondrio da creche faz isso. Quando a gente fala da questdo da avaliacao
nao ¢ s0 da comunidade ndo. Vamos supor: uma crianca esta chorando o tempo inteiro.
Eu, como coordenadora, entro na sala, querendo ou ndo a gente acaba avaliando a
recreadora que estd na sala. Ou se estd chorando, a Andréia, como coordenadora, ela
liga: “O que esta acontecendo ai?”” Entdo assim ndo ¢ s6 a comunidade, acho que a
gente é avaliado o tempo inteiro. (Renilda — SR II)

Eu acho que o papel mais importante numa situacdo dessa com uma crianca é a
educadora responsavel, cla ¢ a referéncia da crianca no dia a dia, entendeu? Entao
assim para uma coordenadora nem sempre a gente consegue envolver a crianca. A
gente nio consegue ter essa interferéncia direta assim. Nao tem muito sucesso, eu
penso assim, pela pratica, entendeu? Agora a pessoa tem referéncia. (Concei¢do — SR
11)

(...) A maioria das vezes a familia ndo esta disponivel para isso, porque ela acha que ela
colocou a crianga ali e que nos temos que dar conta dela. Porque assim a creche nao ia
ter solugdo pra esse problema, porque a familia ndo queria ter solug¢do. O pai que leva a
crianca que sO vive na rua, como ¢ que ele vai ficar preso dentro de uma creche oito
horas por dia? Se quando t4 com a familia nio tem limite, né? (Conceicdo — SR II)

Que a formacao com a pratica ¢ muito prazeroso ¢ isso faz uma diferenca, tem uma
mudanga no trabalho, né? O que eu acho que ndo funciona ¢ a formacao s6 com a teoria
e eu acho que o servigo de creche comegou a mudar a partir dessa pratica. Entendeu?
De ter a formacdo, mas de ter essa pratica junto. (Conceicdo — SR 1)

O que a gente fez numa sintese aqui do que esta escrito ¢ que a estratégia de interacdo
da professora com aquela crianca que demandava carinho ela foi, talvez, assim
equivocada. O recurso que ela usou, porque com esse recurso ela valorizou a
dimensao cognitiva do outro, montando um discurso que ¢ uma questdo cognitiva
com fundamento moral, com uma crianca de dois anos. Um ser que estd num estagio de
desenvolvimento que privilegia uma crianca de 2 anos, privilegia o qué? Interacées
afetivas concretas, sensério-motricidade ¢ dentro de uma visao se falar aqui e, no
caso dessa agdo dela, ela esqueceu que a crianga naquele momento ndo se vai modificar
com o discurso, mas ela demandava o carinho, dé o carinho. Entdo a maneira que ela
usou de instrumental de interacdo foi incompativel com a idade da crianga, né... (Jodo -
SR 1I)

Vocé fala assim: Para de chorar, meu amor, a tia gosta de vocé, mas vamos cantar.
Isso é feio, ta atrapalhando seus coleguinhas... (RISOS) Cruza a perna, coloca a
pequenininha no meio da sua perna, abraca ela... (Lucia — SR II)

Acho que nem é s a questdo do toque... E olhar o olhar da crianca. (Eliana — SR II)

Mas as nossas educadoras, as nossas recreadoras, elas tém medo de errar. Elas tém
medo de experimentar qualquer coisa nova e ndo dar certo. “E o que vocé acha se vocé
fizesse 1ss0?”” Vocé vai dando as pistas e vai construindo junto com ela. Vocé ndo tem
que chegar e falar assim: “Olha, eu vi 14 na sala, ndo foi bom.” E a gente fala: “Da
proxima vez voc€ faz assim, vocé€ senta, cruza as pernas, bota a crianga no meio,
abraca, e canta uma outra musica”. E se o coleguinha falar para ela: “Ah, ela ta
chorando!” Vocé fala assim: “E porque ela ta4 num momento individual!” Se o outro
falar: “Ah, ndo ¢ isso ndo.” Essa receita de bolo vai entrar aqui e sair aqui
(apontando para uma orelha e para outra) porque ela niao construiu, nio tem
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significado préprio. Mas ai, ela coloca um toque pessoal naquela estratégia que vocé
acha que tava prontinha, vocé fala assim: “Poxa vida, né, a dela vai dar muito mais
certa do que a minha e eu nunca tinha pensado nisso!” (Lucia — SR 1)

Foi assim, uma fomentacdo inicial, que foi muito importante. Assim, eu hoje em dia,
assim confesso, da minha parte, aquela primeira parte... Fiz igual o Romario.. Oh... Eu
ja sei fazer isso uai! (Silvana — SR 1)

QUADRO - II - SESSOES REFLEXIVAS III, IV, V (2009)

PRE-INDICADORES

A gente precisa conhecer o choro, o que que ele traz pra gente, se ¢ um choro de dor,
se ¢ de falta de afetividade, se o choro ¢ s6 manha, né. Que as vezes a crianca ta
acostumada com colo e se ¢ por distanciamento da familia. Entdo, a gente discordou
um pouquinho desse condicionamento ai né, em geral. E esse condicionamento assim
né, uma crianga choroo por chora no inicio né do periodo de adaptacdo. Fora isso a
gente né, discordou do daqui, porque aqui parece que ta colocado de maneira geral e
ndo ¢ sempre que acontece. (Rosa — SR III)

Uma coisa que chamou muita aten¢ao do nosso grupo foi a palavra controlar, n¢, que
a gente analisa assim que ela tem uma dupla interpretacio aqui, né. Esse controlar
seria o controlar de vocé€ fazer de qualquer maneira que aquela crianga pare de chorar,
né? (Rejane — SR III)

Controlar pra ter uma organizacao, para tranquilizar o ambiente, porque as vezes
se torna um incomodo, né? Ou se ¢ de desviar a atengdo da crianga, de fazer com que a
crianca... (Rejane — SR 11I)

Ter um controle mais agradavel. Nao ¢ sobre pressdo, seria um controle agradavel
nessa outra colocagdo. (Renilda — SR 11II)

Nao, mas como a gente chegou a conclusdo com a ajuda da Léa que podiamos
desenvolver as nossas proprias teorias, a gente desmembrou, entendeu? Porque
Assim, tem aquele controle que a educadora chega ao descontrole. Ela faz qualquer
coisa para aquela crianca calar a boca. Entdo, na hora que a gente leu essa coisa do
controle ¢ do condicionamento, a gente falou: “Opa!”. Sdo duas palavras que nos
chamaram atencao. (Rejane — SR III)

Que a gente ndo tem que controlar, a gente tem que observar ¢ buscar o porqué
desse choro, né? Eu acho que uma vez a gente descobrindo o porqué do choro, esse
choro vai ser controlado por si s6. A propria crianga vai conseguir né por para fora...
(Ana — SR III)

Ninguém controla o sentimento do outro. Entdo, por isso que a gente discorda da
palavra controlar. A gente acolhe ou ndo o choro do outro. Porque ndo tem como vocé
controlar o sentimento do outro, ou vocé acolhe esse choro entendendo que o choro é
uma manifestacio individual e que ela deve ser acolhida ou entio vocé faz
justamente ao contrario, vocé controla aquilo. (Lucia — SR III)

E porque tava comentando aqui no grupo, as criancas da creche elas nio tém
condicdes de estar verbalizando o que estio sentindo. Entdo, ¢ muito complexo uma
crianca chegar e falar assim: eu t0 carente! Ela niao sabe falar isso. Entdo o que que
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eles vao comegar a fazer, vdo comegar a chorar. Ai vocé vai tentar conversar, mas nao
é uma conversa que vai adiantar. Entio é complicado? E. Igual a Rose falou, isso
irrita? Irrita. O siléncio, ele ndo tem que ser feito dessa forma. Todo mundo vai falar
assim, de engolir o chorinho, tem desespero disso. E é feito isso, de engole o
chorinho, vamos para de chorar para me explicar o que que ta acontecendo. Uma
crianca nao tem condigdes de fazer isso. Entdo, eu acho que a questdao do controle ele ¢
muito complicado. (Marcela — SR 11I)

Que independente da comunidade estar cobrando ou ndo que a crianca silencie o
respeito por esse choro, por esse siléncio da crianca, ele tem que ser fundamental
no nosso dia a dia. (Rejane — SR 1)

A crianc¢a se sente segura pra manifestar também a sua inseguranca quando o
outro chora. So vai chorar com aquela crianca aquela crianga que j& estd com uma
insatisfacdo e uma inseguranca, que td com medo de externalizar aquilo. Entao
quando o outro chorou, ela chora junto porque ela se sentiu segura... E aquela
mesma coisa eu niio vou ir pra casa... E, também posso, se ele ta chorando quer
dizer que se eu chorar eu niao vou ser punida por causa disso, eu também tenho o
direito de externalizar a minha inseguranca, né? Entdo eu acredito que quando uma
crianca chora e o outro chora ele também iria chorar, talvez ndo naquele exato
momento, mas mais tarde ele também ia chegar ao ponto de externalizar através do
choro aquela inseguranga que ele esta sentindo, como o outro do lado chorou, ele falou:
“Espera ai, este momento também ¢ meu, eu também tenho uma insatisfagdo pra
colocar pra fora”. (Lucia — SR III)

Mas eu acho que a grande preocupacdo nossa, né, principalmente da
coordenadora é confortar aquela crianca realmente pra ela parar de chorar, mas o
que que eu tenho que fazer primeiro? Saber da crianca o por qué que ela estd chorando,
né! Entdo a gente vai acolher esta crianga, conversar o por qué, as vezes ela nao sabe se
expressar, a gente vai vendo o que vai acontecendo com isso ai, né. V€ o por qué, de
repente a crianga estd com uma dor de ouvido, t& com dor de barriga, né. Ha pouco
tempo surgiu, eu estou com alguns bebezinhos de uns 4 meses 14 na creche, e na hora
do almogo estava aquele siléncio e de repente uma crianga gritando, mas gritando,
gritando, sabe, todo mundo se agita pra ajudar. E eu sai depressa e eu encontro ja uma
recreadora vindo com um neném, apertando o neném aqui na barriga, porque era célica
e tal, ai a salinha dela estava sozinha e eu pego a crianga e ela pega e pde a crianca
aqui na minha perna, sabe, falei: “Esta crianca t4 com gases”. Ai comecei a apertar
assim, a alisar as costinhas dela, ai foi cessando, cessando né, ai ele fez o coco proprio
né, e acabou. Entdo assim, nesse dia, esse bebé estava chorando com os gritos,
acordou as outras criancas de dois anos e acordou as outras criancas do bercario
também. Entao quer dizer, todo mundo ja se agitou pra ajudar, né, entio assim,
pra controlar o choro, realmente foi um controle, né, das outras crian¢as nao se
tornar... (Ema — SR III)

Quando a gente fala da comunidade né, as colegas ja falaram, a comunidade ¢ um todo.
E o funcionario dizendo: “Nossa, aquela crianca chorando tanto!” E a vizinha, eu até
perguntei a Léa se do lado de 14 fosse a creche e ela morasse aqui € uma crianga ficasse
chorando, chorando, chorando, serd que num incomodava ela ndo? E claro que
incomodava, ela ia querer saber por que essa crianca estava chorando né, e por qué
que a gente também nao estava fazendo nada, né? (Ema — SR 111)

Existem pessoas que ligam pra AMAC sim reclamando de que na creche as
criancas choram muito, deve estar acontecendo alguma coisa, mas sempre associando
a alguma agressao. (Marcela — SR III)

No ir e vir pra creche, vocé vai no 6nibus ¢ tal, ai um vizinho proximo a creche, igual
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no inicio do ano, uma agente de satide me disse: “Nossa, Ana Paula, eu nunca tinha
percebido como as criancas tio chorando tanto quanto agora”. Ai eu disse: “Ah,
mudaram de educadora, tao passando de sala e eles falam muito tempo com uma
educadora s6’’. Entdo assim a menina ficou praticamente oito meses numa mesma
turma, responsavel pelos dez bebes do bercario , entdo quando passou pra duas acho
que eles falaram assim: “Opa, era uma s6’’. A referéncia era ela. (Paula — SR III)

/4

Eu acho que aqui é uninime pra todos nés né, que o choro ele deve ser
compreendido, que ele ¢ uma manifestacio importante, que a gente tem que
acolher... E quando a Rose fala dessa questdo da teoria e da pratica, foi uma coisa que
a gente discutiu muito. A gente estudou, a gente acha que pro dia a dia, pra educar uma
crianga, pelos grupos de estudos que a gente tem feito juntos e tudo, que o
sociocultural é o mais importante, né? Que a crianga ndo ¢ uma tabula rasa, que ela
tem as coisas, entdo ela ndo chora s6 porque ela ta na creche, ela tem sentimentos que
vem com ela de casa que vem com ela pra dentro da creche, ¢ que a gente tem que
respeitar isso, que € o momento dela e que a gente tem que ser €.... Perdi a palavra.. Um
facilitador, um mediador, pra que essa crianca externize esse sentimento que ela nio
sabe nomear, que ela ndo consegue identificar sozinho. Tudo isso é sociocultural né,
ta dentro da teoria sociocultural. E o Vygotsky ai o tempo todo falando e vamos 14,
vamos 14, vamos ser o mediador pra que essa crianca, pra ajudar essa crianga a se
desenvolver. Ela traz coisas culturais com ela, que ela sofre interferéncia de todos os
ambientes que ela estd e ai aquilo tudo t4 ali junto construindo e a gente é um fator
importante para esse desenvolvimento, dessa constru¢cdo. E o que a Rose fala ai eu
percebi com muita clareza, que no dia a dia a gente se pega fazendo justamente ao
contrario, quando aquele choro incomoda e a gente quer que aquela crianca se cale
porque a gente tem um monte de outras. Entdo como que as vezes toda teoria, tudo
aquilo que a gente estudou, tudo aquilo que a gente acredita que ta 14 no livrinho
da faculdade é 6timo, é show de bola, mas que de repente, num segundo, a gente
guarda aquilo dentro da gaveta e a gente quer educar a crianca... (Lucia — SR III)

E a gente quer educar a crianca com aquele vicio no qual a gente foi educada, que
a gente foi criada... (Lucia — Sr III)

Entdo, o nosso trabalho eu nio vejo que ele é desenvolvido de uma forma mecanica
em que a gente faca com que a gente lembre o que a mie fez conosco. Em cima de
um estudo, entendeu? E eu t6 vendo que a coisa aqui t& caminhando com uma outra...
Com um outro lado que t4& me incomodando um pouco, né? Entdo, eu queria deixar isso
claro. A creche nao tem o registro do que ela faz, do que ela fez, entendeu? E isso ¢
uma falha, ¢ uma falta, entendeu? Entdo, por exemplo, se nds tivéssemos o registro de
tudo que nos ja construimos ao longo desses anos todos, vinte anos de programa,
praticamente vinte e cinco anos, nds teriamos muito mais a colaborar do que essa
discussao que ta acontecendo aqui agora nessa plenaria, entendeu? (Valentina — SR I11)

Na verdade, o conhecimento que a gente adquire né, é... na escola ou na faculdade, na
vida académica da gente, tem o que a gente traz de vida afetiva, de familia, de
experiéncia, tudo isso edifica mesmo! E, na verdade, isso tudo que a gente consegue
juntar ta na nossa atuacio do dia a dia. (Meire — SR II1)

Essa reconstrugdo... Luciana, a gente reconstruiu? Quais foram os elementos que te
possibilitaram essa reconstrucio? E a experiéncia do outro, quando o outro traz
um dado novo que deu certo com ele, olha eu fiz assim e deu certo... A gente
constréi e a gente desconstroi e a gente reconstrdi € a gente ta sempre em movimento.
Hoje, a gente acredita... (Lucia — SR III)

Eu tive muita dificuldade, tem uns trés dias que eu t6 pensando... Porque, igual vocé
falou, eu nunca parei para pensar nesse aspecto, em qual teoria estd pautada a
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minha... A minha acio didria dentro da unidade. Eu fiquei muito assustada com
isso, por eu nunca ter parado para pensar. Como vocé falou assim, o nosso trabalho
ele ¢ muito... O dia a dia ele ¢ muito dindmico e n6s ndo temos esse tempo para ficar as
vezes refletindo sobre varias coisas, por isso esse espaco € tdo importante para nos,
apesar de ser dificil estar aqui, ¢ muito importante. Assim, eu cheguei a conclusiao que
eu tento, que a gente tenta ir para questiao da sdcio-historica, por qué? Porque ¢ ela
que valoriza a questdo também do professor para intermediar essa relacdo de
aprendizagem da crianga. Entdo, ela ndo valoriza nem um ponto nem outro, ela valoriza
os trés elementos da aprendizagem. Entdo, assim, eu penso que essa € a que embasa
mais, assim a que mais se embasa nas nossas acoes diarias na creche. Pelo menos, o
meu caminho tenta ser por esse. (Silvana — SR IV)

Eu fiquei assim... Eu achei muito interessante aqui a reflexdo da professora no inicio
do texto quando ela fala que o fato dos professores ndo se apropriarem de determinadas
teorias, ou a forma como essas teorias sdo passadas para os professores em treinamento
e nao ha uma... igual este espaco que a gente tem aqui de checar as teorias com as
praticas diarias, que como os professores se sentem confusos com essas teorias e
comecam a duvidar da propria capacidade por ele nio conseguir encaixar as
teorias nas acdes dele e acabam agindo ai inconscientemente, por instinto mesmo.
Entdo, eu achei muito interessante essa reflexdo aqui, porque pelo menos uma pessoa
que consegue falar o quanto a gente tem que colocar a nossa pratica... A pratica
também ser colocada em evidéncia tdo quanto as teorias. Achei muito interessante
porque é a primeira vez que eu vejo nesse sentido, de valorizacio da pratica,
porque, as vezes, vocé niao sabe os nomes tedricos, mas vocé sabe o que vocé esta
fazendo, vocé s6 niao sabe nomear. E nem por isso as pessoas que tém a pratica sao
menos capacitadas do que aquelas que s6 tém a teoria e vice-versa. (Silvana — SR
V)

Nao, eu fiquei mais tranquila. Eu tive assim, um pouco mais de tranquilidade porque
assim... Até porque a gente ja tinha trocado ideia com relagdo a essa questdo do choro,
mas eu fiquei muito assim... Na hora que vocé vai interagindo, pega um, pega dois... E
foi assim mesmo, um no colo, balancando o outro no carrinho, e a gente nesse
momento ali, no movimento mesmo. SO que deu pra gente essa tranquilidade, mas o
servico geral, que foi ajudar, acudir... Entdo essa pessoa ja ndo teve essa mesma
habilidade, tranquilidade, porque eu ja tinha conversado com as meninas, mas foi
uma experiéncia que valeu a pena ter participado do encontro anterior, porque
hoje o que eu vivenciei me deu tranquilidade. (Rejane — SR IV)

O meu também foi muito interessante, mas antes de iniciar eu achei uma frase né muito
interessante que eu cortei € coloquel na minha agenda: “Seja qual for a modalidade
da formacdo em servico uma coisa ¢ certa, a pratica é o conteudo que temos que
estudar”. (Suzi — SR V)

QUADRO - III - SESSOES REFLEXIVAS VI, VII, VIII, IX (2010)
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PRE-INDICADORES

A faixa etaria que a gente atende é mais acdes né. Ela fala com o corpo, e nada
mais que o choro para expressar algum sentimento, algum incomodo, essa distancia
de familia né, no principio, a respeito de um espaco novo. (Laura — SR VI)

Quando vocé retoma os temas que noés trabalhamos nos encontros anteriores, eu
posso falar com propriedade que um dos encontros, apesar de todos serem
produtivos e ter acrescentado muito pra mim, o que mais me marcou foi o do
choro. Assim, tem varios momentos que eu falo que na creche a gente lida com isso e
como eu passei... Logico que eu nao era diferente dali do choro né, mas o olhar,
essa mudanga interna minha eu tenho compartilhado com as meninas, desse olhar
atento para o choro foi um dos encontros... Quando vocé citou, comegou a citar eu
falei: “Gente, como me marcou esse encontro do choro, porque ¢ uma vivéncia nossa
todos os dias e realmente o choro ele incomoda, né¢? (Ao falar ‘incomoda’, Elaine faz
com as maos o sinal de que ¢ incomodar entre aspas). Porque as vezes assim, eu to0...
Incomoda no sentido... Isso mobiliza, mas se eu t6 atendendo uma maie, a mae fica
incomodada quando tem algum choro no contexto da creche. E ¢ muito gratificante
aprender lidar com ele, ter esse olhar que eu consegui ter a partir daqui e consigo
hoje poder dividir com as meninas. Entio, a todos momento, eu sempre me
reporto ao que nds vimos aqui pra ta fazendo uma avaliacido do choro da crianca.
(Eliana — SR VI)

Os profissionais eles tém o entendimento e compreensao, mas ao mesmo tempo
tém a preocupacio com a repercussio diante da comunidade de ter uma
interpretacio erronea da situacio que possa estar acontecendo. (Silvana — SR VI)

As vezes, a forma que eu acolho uma crianca e faco com que ela pare de chorar,
completamente diferente do que a outra faz, porque é a concepc¢ao de que eu tenho
de tudo isso, a forma com que eu vejo a crianca, que eu entendo o0 mundo, que eu
faco a leitura do que é ela chorando, da forma como eu interpreto aquela crianca
e para cada crianca uma acfo diferente. Entdo, eu acho que isso passa mesmo pelas
nossas concepgdes, pela concepcao do momento, pelo como a gente vé o outro, como a
gente interage com o outro, eu acho que ¢ uma questdo de concep¢do e que, naquele
momento, na verdade, a gente usa tudo que a gente tem. Para vocé acolher uma
crianca e tentar entender o choro dela e tentar que ela compreenda seus proprios
sentimentos, vocé usa todo e qualquer material que vocé tem. Entdo vocé usa tudo
que vocé construiu na sua vida inteira ali em um segundo porque tudo que vocé
conhece de teoria e que voc€ ja viveu essa teoria na pratica naquele momento ali vocé
acaba usando... (Lticia — SR VI)

Na verdade, a gente nio consegue controlar o choro... (Vilma - SR VI)

Eu acho que esse controle, quando alguém colocou, como a pesquisa ta dizendo,
foi extraido, nao foi vocé que colocou, mas ele foi recortado, eu acho que foi no
sentido de acalmar essa crianca. As vezes, essa crianga ta realmente com o choro
descontrolado ou um choro que ela ndo se acalma por nada. E entdo, usou-se varios
recursos no sentido de estar acolhendo, acalmando, sedando, mimando, dando colo...
(Betina — SR VI)

Eu trabalhei com uma funcionaria que quando a crianca comecava a chorar me
incomodava muito: “Engole esse choro, engole esse choro!” (Olga — SR VI)

Vocé ouve, nao é uma coisa que hoje em dia vocé nao ouve nao, vocé ainda escuta
“Engole o choro!”. (Eliana — SR VI)

A Luciana fez eu lembrar de quando eu era educadora, quando eles come¢avam a
chorar eu comecava a cantar “chora, chora, chora, para de chorar”, quem nunca
cantou né, “poe a mao na cabeca, tira e pée na cintura... dia um rebolado e um
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sapateado, parou?”. (Soraia — SR VI)

Palavra de mae, o0 meu filho também ficou em creche e tem pavor, tem seis anos e
quando eu canto em casa ele até estremece de raiva. Tem pavor! (Paula — SR VI)

A Aline tava falando da rea¢do da educadora que a crianca chorava, chorava, ela tava
na sala dela e ndo podia sair da sala para acolher aquela crianca e a educadora ja nao
sabia o que falava com a crianca. Ai, a educadora falou: “Ah, nao chora nio,
chorar ¢ feio, papapa...”. Ai, o que a gente falou? “Muito mais vale a pena ao invés
de ela ter essa fala enorme da conotativa de chorar ¢ feio, que chorar nao pode,
que chorar isso, que chorar vai condicionar outras criancas vao chorar junto, é ela
conter a crianca sé6 com o afeto”. As vezes, s6 o toque, s6 a presenca do corpo
humano em si, € o que a Beth ja faz, faz com que o outro pare de chorar. S6 o fato dela
pegar aquela crianca que tava la na rodinha em prantos, ndo sei se ela pegasse aquela
crianca e colocasse no meio da perna dela, s6 aquilo ja ia abrandar esse choro, que as
vezes... (Lucia — SR VI)

Mas as vezes com um funciona e com outro nao! Exatamente! Nao é receita de
bolo! Porque cada choro é uma necessidade diferente da crianc¢a. (Paula — SR VI)

Entdo eu acho assim, acho que a gente tem que realmente sabe ¢ conhecer, conhecer a
crianga, conhecer o jeito que ela vive, o modo que a mae trata ela. Porque, olha s, a
gente faz uma ficha individual da crianca, entao tem uma pergunta la que a gente
faz: “Quando fulano é contrariado, quando ele chora como é que ele reage?” Ele
faz birra? Ele bate o pé no chao? E vocé o que vocé faz?”. “Ah, eu enfio a mao
nele!” (Ema — SR VI)

No primeiro, a gente quer simplesmente calar, a gente nio vai ter preocupaciao
com 0 que o menino esta sentindo — controle. Agora nesse de mediar a gente vai
expor para ele, a gente esta entendendo, a gente sabe que é dificil para vocé, mas o
que vocé propode para gente dentro de tudo isso que tem aqui na creche... (Renilda
— SR VII)

Eu coloquei e as meninas concordaram que eu acho que os trés olhares eles meio que
andam juntos. Por mais que vocé tente mediar, facilitar, no final vocé quer
controlar o choro, fazer com que a crianca pare de chorar... (Renilda — SR VII)

Entdo, acaba que vocé tem ali uma certa paciéncia. Se vocé nao faz igual a Renata fez
com as menininhas dela 14, senta uma num canto e outra no outra, né? Eu tenho
gémeos 14 na creche. Ja imaginou se aquelas duas baixotinhas resolverem chorar e
eu também fazer igual a Renatinha faz? Eu t6 na rua! (Valentina — SR VII)

Nao é porque vocé tem que saciar, o choro ¢ de sentimento e ai a gente sabe que as
vezes 0s vicios e os habitos que a crianca vem de casa é custoso para gente tirar
dentro da unidade. Nao é que sdao habitos errados, mas sido habitos que nio estio
de acordo com a nossa rotina de trabalho até pelo nimero de criancas que a gente
atende. Entdo assim tem que cortar o habito. Ai, assim, vamos cortar o habito. E eu
parto do principio que tem que deixar a crianca chorar sim. As vezes, ela esti
precisando daquele momento, a gente ndo tem um momento que a gente tem que
sentar e chorar porque se nao vai... (Maraci — SR VII)

De ndo ter essa iniciativa de parar e dar o banho. E ai eu estou falando dessa
funcionaria até em especial porque essa funcionaria foi advertida no meés de
fevereiro porque eu a vi batendo no bumbum de uma crianca. Ela foi advertida, ela
tem adverténcia na pasta dela, ela tem adverténcia na AMAC, uma situagdo que para
mim assim... (Maraci — SR VII)

Nessa situagdo, Nubia, quando eu vi o choque é grande. Por mais que vocé queira
assim, eu falei, eu ndo tenho como tomar uma atitude agora porque assim o emocional,
ai na hora vem sentimento de mais ¢ eu penso assim: “Meu Deus, se eu ver uma
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professora batendo na minha filha!” Eu acho que na hora eu ia voar na cabega da
pessoa, ia querer arrebentar a pessoa... (Maraci — SR VII)

Repressao... Repreender, policiar. (Suzi — SR VII)

Al eu voltar no que eu tava dizendo que eu acho que esse controle nem sempre é
uma coisa pejorativa. Tem o controle que é o simplesmente vocé quer acalmar,
niao é que vocé quer “Cala boca menino, para de chorar!” Mas vocé quer
acalmar... As vezes, as meninas na creche ou eu a gente tenta entender, compreender,
mas a gente, de alguma forma, até pelas nossas praticas, pelo que a gente viu, a gente
entende assim - se a crianca esta chorando, vocé enquanto adulto tem que fazer
alguma coisa para que ela pare. (Renilda — SR VII)

Nunca mais eu fiz! Mas assim eu uso muito essa questio do tempo porque, por
exemplo, a crianga ela ndo tem tempo, ndo tem nogao de hora de relogio igual a gente
tem, mas ela tem noc¢ao de tempo e espaco. Ela sabe o que ¢ muito e ela sabe o que ¢
pouco. Entdo isso ¢ até uma coisa que eu converso com as maes quando entram na
creche, porque a mae também tem a mania de falar: “Eu vou ali fazer xixi e ja
volto!” E some, e a crianga: “Que xixi ¢ esse que ndo acaba nunca mais?” Entdo, assim,
eu sempre falo com as maes para falar a verdade: “Eu vou, mas eu vou voltar”.
(Xénia — SR VII)

E essa crianca que a Aline esta falando isso para mim ¢ tranquilo porque tem como a
gente, essa questdo temporal com a crianca, “A sua mie ja vem! Agora vocé vai
brincar e depois n6s vamos almocar e ai a mamae vai chegar...”(Xénia — SR VII)

Dentro de palavras-chave também a fala, esse complemento da fala, “Vocé nao tem
motivo para chorar.” Isso assim, isso doi os ouvidos quando vocé escuta um adulto
falar com a crianca: “Vocé nao tem motivos para chorar.” Quem somos nés ali
naquele contexto para saber se ele tem ou nio motivos? As vezes vocé nem
procurou saber se ele tem motivos. Entdo o controle ¢ nesse sentido, ouve-se isso
também. (Eliana — SR VIII)

E o tempo todo que ela estd falando a gente vai 14, a gente olha o qué? As nossas
criancas 14, né? Os nossos profissionais. Como que em cada casa um age com as
criancas leva a gente a refletir o nosso trabalho do dia a dia. Igual ela falou né:
“Nao tem motivo para chorar!” Nossa, quantas vezes a gente ja ouviu os
profissionais falando isso. Ai a gente comeca a refletir e a gente vé como que a gente
tem que ter o momento realmente na creche para gente estar discutindo essas coisas.
Porque sdo coisas que a gente acha que ¢ bobeira, que passa batido no dia a dia, mas
sao coisas que vao refletir no trabalho. (Soraia — SR VIII))

Olhar para facilitar, eu penso que é a atencio primeira. No sentido de ver o por
qué do choro. Por que esta chorando? O que aconteceu? Por que vocé esta
chorando? E identificar o motivo, como nés colocamos aqui, desse choro. Nos
pensamos nesse sentido. Ai € negociar, as palavras, vai negociar o choro né, propondo
alguma coisa para a crianga em funcdo daquele choro, é distrair a crianca por conta
desse choro. Vocé vai saber o motivo porque e dar um retorno a essa crianga, pode
entrar no mediar de uma vez? Af ja vem para essa segunda... Por isso, eu acho assim
que o facilitar, ¢ o que nos discutimos, ta? O facilitar ele é muito colado com o
mediar. Vocé facilita quando vocé faz uma intervencao verbalizando, o porqué do
choro. A mediacio ela ja vem em uma acio sobre o sujeito dentro do contexto. O
que a gente pode fazer? Vamos tirar a crianga desse contexto de choro, o que vocé vai
fazer? A agdo que voc€ vai ter com essa crianga, vocé vai levar ela para o parque? Vocé
vai acalentar, como diz a Renata, colocar no colo? Vocé vai dar um brinquedo? Qual
foi a estratégia usada para sanar aquele choro? Nao sendo de uma maneira
autoritaria como o controlar. Ai vocé, palavras-chave do mediar, pensei em respeito,
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na sensibilidade com o choro... Ai seria o foco mais no sentimento, no bem-estar da
crianca, do que basicamente na manipulagdo e inibi¢ao daquele choro, o incomodo
daquele choro. Nos diferenciamos nesse sentido, o foco muda. (Eliana — SR VIII)

Todas as formas sdo s6 que é um controle... (Eliana — SR VII) — sobre a musica da
Simone. Controle educado — sem criar autoritarismo. Controle educado. Ela usou
o tom de voz educado, o jeitinho meigo na base da brincadeira, mas nao deixou de
ser um controle... (Lucia — SR VIII)

Me preocupa isso, de ndo se ter esse entendimento, nos temos entendimento sim que
¢ uma manifestacio, mas no fragmento, as vezes, sera que nao fica parecendo que
essa questio do choro tem que ser silenciado? Mas porque o foco foi
necessariamente nessa creche? (Silvana — SR IX))

Assim, lendo o texto, me pareceu, eu tentei me colocar de fora, como se eu ndo fosse
uma coordenadora e ndo tivesse participado do grupo e tivesse lendo. E dificil, mas,
assim a ideia que me pareceu, é que a gente entende o choro somente como a
maneira de manifestacio de desprazer. E que tanto as coordenadoras, quanto as
educadoras tentam acalmar esse choro, ndo vé que tem que ver o entorno. E eu me
lembro até que no dia que eu era a crianca que estava chorando, uma de nos falou
assim: “A gente focou a atengdo para menina, mas olha so, as outras também estdo
precisando...”. (Renilda — SR IX)

Porque eles querem passar para nds, um quadro, uma moldura, que seja o quadro
da creche X e nés temos a nossa moldura, com a nossa pintura, diferente da
creche X, né?! (Valentina — SR IX)

Mas, entdo, por iSso eu puxei esse ano que eu estava presente, porque eu acho que na
reunio referente ao choro desse ano eu acho que foi muito rico por conta disso.
Apareceu, a nossa discussdo, nesse anseio, tem hora que quer conter de qualquer jeito
mesmo! Que ¢ claro que existe, mas a gente ja mostrou esse outro lado, que a gente
também entende, contextualiza, preocupa. Entao eu acho que foi uma evolucio.
(Renilda — SR IX)

Eu acho que esse processo que ndés vivemos desde o inicio, agora, esti em um
estagio que a gente tem uma liberdade muito grande para conversar, para se
colocar, né? Entao eu acho que a coisa daqui para frente, ela tem uma discussio,
uma reflexdo muito mais intensa. Vai ser uma pena se houver essa ruptura. Ja
pensou até comecar tudo de novo? A gente niio falava nem gato quando comecou.
(Silvana — SR IX)

QUADRO IV - SESSAO REFLEXIVA X — (2011)

PRE-INDICADORES

Eu coloquei assim duas coisas que ficaram bem marcantes nas nossas discussdes. Uma
que eu nao podia deixar de colocar que foi a questdo do choro né, que assim... A
questio que a gente conversou muito dele como forma de expressio e,
principalmente, a gente conversou muito sobre os contextos que eles estavam
inseridos. Entdo isso ¢ uma coisa que ficou bem marcante pra mim, das nossas
discussoes. E a outra, a questdo da importancia da gente saber o que estd em torno da
crianga, que vao estar determinando algumas agdes, humor, atitudes dessa crianga
dentro da instituicdo. Entdo essas duas coisas me marcaram mais. (Silvana — SR X)

Eu coloquei até o que vocé colocou (olha para a Nubia), essa questdo do olhar para o
choro, aquela discussio que nés fizemos o que é um olhar para controlar, o que é
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um olhar para facilitar e o0 que é um olhar para mediar. Ai pontuei esses trés
olhares. Reflexdo e compartilhamento de significados do lugar do choro na creche, pra
gente estar sempre refletindo sobre, qual é o lugar dele na creche? Qual é a atencio
que a gente da pra ele na creche. Refleti um pouco sobre isso também. Acho que ¢
muito primordial também a questdo do papel do educador, que nos falamos muito, né?
Como mediador e facilitador desse choro, ai peguei uma frasezinha que estava nas
minhas anotacdes e também daquele Gltimo texto que nos trabalhamos: “No choro,
sempre ha interven¢do de algum adulto a fim de garantir a seguranca da crianga,
acolhé-la e tentar ser o facilitador das manifestacdes dos seus sentimentos”, que eu
acho que acopla muito que a gente tenha esse olhar mesmo, da realidade do
educador mesmo, ‘o que fazer diante daquela crianca no nosso dia a dia’? Outra
coisa que eu achei assim muito interessante e que a gente lida com ele toda a hora, o
tempo todo né, dentro da creche, na nossa faixa etaria. Ai tem essa parte, o choro
anuncia ou denuncia? Ai eu coloquei algumas questdes: O choro incomoda? Como
se fosse uma pergunta, né... Denuncia maus-tratos? A gente reflete isso o tempo
todo. E uma questio que ficou muito gravada pra mim, porque assim, porque por
mais que eu ja li, refleti, eu lembro muito das nossas sessdes reflexivas. £ a
preocupacio que a gente tem com o olhar da comunidade. Como é que essa pessoa
ta vendo esse choro? Por mais que vocé estude o choro, acho que, querendo ou ndo, €
inerente essa preocupacido. A pessoa da comunidade passa, as vezes vocé€ sabe que
aquela crianga ¢ aceitavel, ta dentro do padrdo de limite, vocé sabe porque que ela esta
chorando, mas a gente acaba tendo essa preocupagdo, porque a comunidade as vezes
nao tem o mesmo olhar que a gente tem, entdo ¢ uma questdo que ficou muito forte
pra mim e eu penso muito nisso, constantemente. E quando eu coloco essa questdo eu
penso no controle social também, o olhar do social para o trabalho da creche. A
crianca ndo pode chorar, como se a crianga que ndo chora automaticamente esta bem,
né? A comunidade muitas vezes tem essa visdo, né? Nao as familias da creche, mas
pessoas que estio no entorno, que ndo usam do servico prestado pela unidade. E, se o
choro € visto como uma manifestacao da linguagem, aquela discussao que vocé fez
também, qual é a concepcio de linguagem que nos estamos falando dentro da
creche. Outra frase, que assim eu... de vez em quando uso e fico muito preocupada
com ela porque foi uma reflexdo nossa também ¢é: “Vocé nao tem motivo pra
chorar”. Eu ainda ndo consegui tirar ela do meu vocabulério, ai eu tento mudar... pra
gente ver como € o impacto né, o estudo que noés fizemos, ai € impressionante como
vem na minha cabega, ai eu ja mudo: “Porque vocé esti chorando?”, “Qual o
motivo de vocé estar chorando?”. Eu procuro nao usar o “porque vocé nao tem
motivo...”. Porque eu entendo, mas ¢ habitual, ¢ forca do habito, mas a gente sabe que
ele tem um motivo, s6 que aparentemente vocé nao estd vendo o motivo dele, mas ¢
uma coisa que eu ainda ndo consegui tirar, mas eu sei que eu devo tirar, eu sempre
tento inverter, eu reflito momentaneamente ali, rapido, repentinamente. Eu relacionei
um pouco as teorias né, do Behaviorismo, Interacionismo, Sdcio-interacionismo,
coloquei a questio do controle também, concep¢ao de crian¢a, de educacio e de
aprendizagem estar por tras desse controle, como a gente controla em cada
concep¢ao, né. Ai eu coloquei “o controle do choro atende tanto a necessidade de
se disponibilizar atencido a crianca quanto a rotina. E outra questio que eu
coloquei também que foi foco da reunido de normas ontem, conversando um
pouco com as familias sobre a questio da adaptacdo, essa presenca desse choro
que ta dentro do padrao de normalidade, o porque que essa crian¢a chora nesse
processo, conversando um pouco com as familias... Ai o pai até citou uma palavra
que um pai citou que eu achei muito interessante, falando que quando um chora, o

134




outro, as vezes, chora, e ele disse: “Ha é um choro, né?”’(RISOS). Ai eu achei isso
muito interessante, ele usou esse termo na reuniao ai eu coloquei aqui, o choro
solidario. Ai assim eu achei interessante essa expressao dele porque foi espontaneo
dele, ai eu coloquei “uma crian¢a chorando condiciona outras e a necessidade de
controlar”. Ai eu fechei dessa forma porque foi uma coisa que aconteceu ontem
dentro da unidade. (Eliana — SR X)

E eu lembro, eu coloco a importiancia desse grupo sobre o choro porque é uma
coisa que constantemente eu penso, e eu acho que aquilo que esta constantemente
com a gente, que a gente usa no dia a dia é porque fez efeito, porque se fosse
indiferente né, se niao tivesse acrescentado nada seria indiferente. Entdo assim, eu
constantemente, por varias vezes, dentro da rotina, eu sempre me lembro de muitas
das coisas que no6s fizemos nas sessdes reflexivas aqui, com relagdo ao choro,
porque é muito comum isso dentro da unidade, principalmente esse momento que
a gente vive né, que é o processo de acolhida dessas criancas. A inser¢do da crianga,
da crianga que td chegando agora, entdo ele é mais notavel, mais marcante, que
aconteca repetidamente, mas ¢ comum, crianca chora mesmo né, como a gente
colocou, é uma forma de linguagem dele né. E muito mais comum, mais notavel
nesse periodo mesmo de acolhida dessa crianca. (Eliana — SR X)

Peguei uma relacdo 1a em particular, que pra mim, de toda a minha pratica, acho que ¢
o mais dificil, € o choro vinculado a inseguranca da maie, a falta de seguranca no
trabalho da unidade. (Maraci — SR X)

Al eu falei assim, deixa eu conversar com a mie, vamos tentar entender né, a
inseguranca da maies estava, ainda esta né, mas naquele momento em particular
era muito grande porque ela particularmente estava passando por um momento
muito dificil, que era em relacio a uma cirurgia que ela tinha que fazer no fémur,
correndo risco de niao voltar a andar. Entio ela tava numa situacido que ela nio
tava conseguindo trabalhar isso com ela, por aquele problema de saude que ela
tava vivendo. Entdo o que que eu fiz? Pera 14, agora eu tenho que fazer um outro
trabalho, um trabalho primeiro com a mae pra depois eu conseguir adaptar a
crianca na creche. Se ndo eu ndo vou conseguir, e assim eu fiz, fui conversando com
essa mae, conversando junto com as educadoras, pra essa crianca poder se adaptar né.
E até hoje ele adaptado integralmente, ele tem suas dificuldade dele, mas assim,
venceu aquela parte do choro, venceu né, mas a gente sente que até em funcao de
toda a inseguran¢a da mae ele ¢ um menino, uma crianca insegura. Entdo eu acho que
1sso ¢ um grande complicador, porque quando ele esta dentro da questdo dos cuidados ¢
mais facil de vocé tentar ali resolver, mas quando extrapola fica realmente... Porque
ai vocé tem que interferir junto com a familia, ¢ nem sempre o pensamento da
familia coincide com o seu pensamento ou com sua forma de conduzir né, as vezes,
a situacio, né? (Maraci — SR X)

5.2 Dos pré-indicadores aos indicadores

Nesta etapa, a intengdo ¢ aglutinar os pré-indicadores por similaridade,
contraposi¢do, complementagdo de modo a nos levar a unidades menores de analise e,

por isso, caracteriza-se pela tentativa de apreensdo da totalidade da narrativa discursiva,
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preservando o principio da constituigdo do movimento histérico. Assim, ¢ possivel

aproximacoes, distanciamentos e, principalmente, articulagdo do que foi verbalizado

pelas participantes da pesquisa (Aguiar; Ozella, 2006).

Para cada pré-indicador, hd a nomeacgdo do que ele significa a partir de uma

unidade de andlise reduzida — os indicadores o que serd, posteriormente, articulado a

constituicao dos Nucleos de Significacdo. Seguimos a mesma logica de organizacao dos

pré-indicadores, as sessdes estdo organizadas pelo ano em que foram realizadas.

QUADRO I - SESSOES REFLEXIVAS 1, II (2008)

PRE-INDICADORES

INDICADORES

1)Eu acho que assim, a conversa naquele
momento ali com a crianga, porque a
crianca tava do lado dela, entendeu?
Entao ela acalentou, ela usou de tudo
que ela podia ali, ela acalentou, ela
conversou, ela deu carinho, mas a
crianga queria s6 ela. Porque ¢ todo um
contexto da creche, se tivesse uma pessoa
disponivel o que ela podia fazer no
momento... Fica comigo que eu vou
acalentar, eu vou acolher, eu vou acalmar,
alguma coisa. (Laura — SR I)

2) Mas ela chora demais. E por causa de
um brinquedo, chora porque a professora
mandou calgar um chinelo, ela chora por
qualquer coisa, ela t4 chorando muito.
Entdo, assim, eu vejo o sufoco la da
recreadora que tem mais 14 criangas e ¢
uma turma assidua. Entdo assim eu achei
essa alternativa que tem apresentado esse
resultado, entendeu? Ai na hora que eu
chego na sala, ela ja comega a parar e
comegca a ficar mais calma. Mas vamos la
comigo um pouquinho. Ela wvai, eu
converso com ela, ela senta 1a na mesinha,
fica 1a sentada, eu converso com ela um
pouquinho:

- Parou de chorar agora?

- Parei.

- Entdo, vocé vai ficar bonitinha?

Contexto da creche, necessidade de
mais profissionais para auxiliar a
educadora quando a crianca chora.

Dificuldade da educadora para lidar
com 0 choro. Uso do recurso verbal
para lidar com o choro.

Estratégia para lidar com o choro.
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- Vou.

Ela vai e fica 14 bonitinha, ai sempre que
ela passa na sala, ela diz:

- Tia Conceigdo, t0 bonitinha. (Conceicao
-SRI

3) Ela viu que ela chorou ali naquele
momento que ela ndo tinha como
acolher somente aquela crianca, o que
ela fez? Ela: “Vamos levantar todo
mundo, vamos 1lad para fora, vamos
continuar la fora”. Foi o recurso que ela
tinha, ela ndo ficou 14 olhando sem fazer
nada, nao, pelo contrario. O que ela fez,
ali ela ndo ia ter ajuda e ela precisava
acalmar a situagdo, vamos levantar porque
14 fora no espaco aberto as criangas iriam
cada um pegar uma coisa e interagir com
outra coisa ou entre eles mesmos e ela
pode dar atengdo a menina. (Laura — SR I)

4) A unica coisa que a gente pensa assim
até quando vocé vai estar fazendo isso e
toda vez que ela chorar vocé vai ter a
disponibilidade de leva-la para sua sala
para conversar. E o dia que vocé nao
estiver ¢ o dia que vocé estiver muito
apertada? Entdo eu acho que seria uma
forma que vocé encontrou, logico... Mas
dai, estar mostrando a crianca outros
caminhos também, se ndo ela vai ficar
agarrada s6 a vocé... (Renilda — SR I)

5) Essa, essa resposta foi um ponto de
discussd@o aqui no nosso grupo né... A
gente colocou que ndo ha. “Em todos os
momentos descritos na pergunta, como o
choro, a raiva, alegria etc. sempre ha a
interven¢ao de um adulto a fim de
garantir a seguranca da crianca,
acolhé-la e tentando ser um facilitador da
manifestacdo de seus sentimentos”. Por
qué? A crianga chora, ela chora. Ela tem o
momento de raiva dela, ela tem. Elas as
vezes 0s coleguinhas estdo brincando e...
ai... eles estao 14 brincando e ela quer ficar
quietinha no canto dela. Tem né... Existem
esses momentos, porém eles ndo sao
prolongados. Se ta acontecendo aquilo, o
adulto vai la e faz uma intervencao. Entdo

Dificuldade da educadora para lidar
com 0 choro. Alternativa proposta para
acalmar as criancas.

Divida sobre a melhor estratégia para
lidar com o choro. Necessidade de
encontrar outras alternativas.

Intervencao do adulto em relacio ao
choro para facilitar a manifestacao.
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assim, essas coisas acontecem, porém ha
uma manifestacdo do adulto, havendo a
manifestacdo do adulto, a gente achou
entdlo que nao had esse momento...
(Conceig¢ao — SR II)

6) Quando a crianga chora, vocé ndo vai
simplesmente deixar a crianca chorar la...
porque simplesmente ela quer chorar... E
entdo, assim, sempre ha interferéncia do
adulto. (Renilda — SR I)

7) Que, as vezes, a crianga esta mesmo
chorando demais e a tia as vezes nio
sabe o que fazer. Ela pde no colo, ja vi
isso muito, d4 aconchego. E uma forma de
acolher? E. Outras vezes nido quer
brincar? Entdo ela fala: “Entdo vocé fica
aqui sentadinho do meu lado me ouvindo
quietinho”. J& vi isso muito e ele fica ali é
o momento dele. Ndo deixou sozinho, ta
junto com o grupo, mas ndo estd fazendo
aquilo que os outros, as vezes, estdo
fazendo, porque ele ndo esta afim, vai
obrigar? Entdo fica ali sentadinho. Ou as
vezes esta agressivo demais, poe ali no
cantinho perto dela para pensar. Nao é
castigo nio, é para pensar. Dai, ela pega
e fala “Eu ja pensei, posso brincar?”
(Ana— SR 1)

8) Eu acho que o papel mais importante
numa situacao dessa com uma crianca é
a educadora responsavel, ecla ¢ a
referéncia da crianga no dia a dia,
entendeu? Entdo assim para uma
coordenadora nem sempre a gente
consegue envolver a crianga. A gente nio
consegue ter essa interferéncia direta
assim. Nao tem muito sucesso, eu penso
assim, pela pratica, entendeu? Agora a
pessoa tem referéncia. (Conceicdo — SR
1)

9) O que a gente fez numa sintese aqui do
que estd escrito € que a estratégia de
interagdo da professora com aquela
crianca que demandava carinho ela foi
talvez assim equivocada. O recurso que
ela usou, porque com esse recurso ela

Interferéncia do adulto em relacao ao
choro.

Dificuldade para lidar com o choro —
recurso verbal da educadora

Educadora como referéncia para a
crianca quando choro.

Recurso para acalentar o choro -
recurso cognitivo — necessidade de
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valorizou a dimensdo cognitiva do
outro, montando um discurso que ¢ uma
questdo cognitiva com fundamento moral,
com uma crianca de dois anos. Um ser
que estd num estagio de desenvolvimento
que privilegia uma crianca de 2 anos,
privilegia o qué? Interacdes afetivas
concretas, sensoria-motricidade e dentro
de uma visdo se falar aqui e no caso dessa
acdo dela ela esqueceu que a crianga
naquele momento ndo se vai modificar
com o discurso, mas ela demandava o
carinho, dé o carinho. Entdo a maneira
que ela usou de instrumental de interagao
foi incompativel com a idade da crianga
né... (Jodo- SR II)

10) Porque assim primeiro que com o0
choro a crianca nio vai conseguir falar.
Entdo assim o primeiro momento ¢ parar:
“Vamos para de chorar, vamos acalmar. O
que esta acontecendo? Calma, parou de
chorar?” Entdo agora, né, tanto a
coordenadora quanto qualquer funcionario
da creche faz isso. (Renilda — SR 1II)

interacoes afetivas.

Choro impede a crianca de falar —
estratégia de como fazé-la parar.

1) Eu acho que primeiro o incomodo do
choro da crianga, segundo o que as
outras pessoas proximas iriam pensar
de uma unidade de criancas onde as
criancas ficam aos berros, o que
acontece ali dentro? Nessa creche, quem
passa no corredor escuta tudo o que
acontece dentro da creche, mas ela nao vé
com clareza o que acontece 14 dentro,
ela s6 ouve. Entdo sdo varias coisas que
incomodam, o olhar do outro né, do
estranho que ndo conhece o trabalho que ¢
feito... (Lacia — SR 1)

2) Se chorar, todos vao comecar a
chorar e se aquela coisa né, o fulano
passou, ndo ¢ questdo de dar satisfagdo a
sociedade, mas aquela questio mesmo
de ser cobrada. Imagina assim, alguém
me liga: “Nossa por que essa crianga ta
chorando tanto?” Porque a gente tem

Choro e incomodo sobre o que a
comunidade pode pensar — o olhar do
outro.

Satisfacdo do choro para a comunidade
externa a creche.
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mania de perguntar, né?! ‘“Nossa, esse
menino ta chorando, o que aconteceu com
ele?”. (Renilda — SR )

1) Porque se a crianga chora, ela pede
socorro, 0 socorro ¢ um sentimento que
ela nido consegue identificar. Quando a
crianga chora é porque ela sente alguma
coisa e ndo consegue nomear aquilo, entdo
o choro é uma forma de chamar
atencdo. (Lucia - SR I)

2) Eu acho que a gente tem que ver o
contexto, o que esta por tras, o que esta
causando... (Laura — SR I)

3) Porque a crianca ela nao sabe ainda
é... se expressar.. né, o que ela ta
sentindo em palavras. Isso me aborreceu,
eu t0 sentindo falta do meu pai né... ela é
uma crianca de dois anos, entdo ela nao
tem essa capacidade que nos, adultos
temos. Entdo ela vai e se manifesta de
outra forma. E contrariada? As vezes, até
a gente né! Quando ta estressada,
contrariada, a gente chuta alguma coisa,
quebra uma... (Conceigao — SR 1II)

4) Eu acho que eles nio sio maduros
suficiente de ter... Pra gente deixar esse
momento acontecer sem interferéncia
entendeu? Até as proprias pessoas em
volta vao perguntar: “Por que esse menino
ta chorando tanto?” Entdo, assim, em
funcdo até, ndo sei, at¢é da propria
maturidade da crianca de vocé permitir
que esse momento aconteca na creche,
porque ai em casa se 0 menino quiser
ficar 1a no sofa, a mie vai ter so ele.
(Renilda — SR 1)

5) Vocé fala assim: “Para de chorar, meu
amor, a tia gosta de voc€, mas vamos
cantar. Isso é feio, ta atrapalhando seus
coleguinhas...” (RISOS). Cruza a perna,
coloca a pequenininha no meio da sua
perna, abraca ela... (Ltcia — SR II)

6) Acho que nem ¢ sb6 a questdo do
toque... E olhar o olhar da crianca.
(Eliana — SR 1)

Choro para chamar a atencio.

A causa do choro na concep¢io da
diretora/coordenadora.

A criang¢a é diferente dos adultos para
se expressar. Varias causas para
manifestacao do choro.

Maturidade da crianca insuficiente na
manifestacdo do choro. Situag¢io da
creche é diferente da situacdo em casa.

Fala da coordenadora sobre
intervencdo da educadora. Estratégia
verbal para lidar com o choro.

Olhar para o choro.
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7) O sentimento é respeitado, mas nem
sempre a manifestacio desse
sentimento pode ser permitida. (Eva —
SR 1)

Manifestacio do choro e sentimento na
creche.

1) Isso que vocés estdo trazendo ¢ a
cronica de um pepino anunciado. E uma
coisa que estd se tornando um fendmeno
cronico em todas as creches. (Jodo - SR I)

2) S6 para acrescentar a situagdo né, para
vocés entenderem. Entdo, quer dizer, ela
esta com auséncia da mae, ta
transferindo a figura de maiae para a
recreadora na sala, né? Entio assim é
todo um contexto que a gente estd... Ja
vai encaminhar né, para um
atendimento... (Laura — SR I)

3) S6 para desfazer um mal entendido
que eu senti na fala do Jonas. Jonas, eu
nao disse que foi s6 uma questdo do outro
ndo. Eu falei que foi uma série de fatores:
¢ a questdo do outro, ¢ a necessidade da
educadora, ¢ a necessidade dela em ver o
choro, ta? Nao foi s6 a questio de calar a
crianca no sentido do outro nio, mas da
série de fatores que correm em fungdo
daquela cena e até da propria crianga
também, da gente se incomodar com o
choro da crianga e saber que ¢ um choro
de sofrimento. (Lucia — SR I)

4) Em relagdo assim... a separacio dos
pais a criancga tava é... com uma caréncia.
Entdo, no caso, ela tava querendo
chamar a atencfo né... De bater, porque,
assim, toda vez que ela batia ou ela
chorava aquela recreadora ou a propria
coordenadora, na cena aqui, ela ia ao
encontro da crianga pra ta conversando,
pra td questionando o porqué daquilo.
Entdo ela estava se sentindo valorizada ali
naquele momento. (Renilda — SR II)

5) Eu quis trazer essa situacdo porque €
um caso recorrente, nao era uma
situagdo isolada. E uma crianca que vem
apresentando esse choro e eu ja conversei
com a mae, a mae ja at¢ me explicou a

Dificuldade de lidar com o choro ¢
generalizada nas creches.

Confusoes de papéis (crianca. Mae,
educadora) — choro como necessidade
de atendimento psicolégico.

Varios fatores interferem na situacao
em que a educadora precisa lidar com o
choro.

Separac¢ido dos pais como causa para o
choro da crianca na creche — Utilizacao
do recurso verbal para lidar com o
choro.

Relacao creche familia

compreender o choro.

para
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situacdo... (Concei¢do — SR I)

1) E tudo por uma questio de
seguran¢a. A crianca grita com raiva,
vocé vail deixar a crianca sozinha? Ai ta
com raiva, sai chutando tudo, ai vocé tem
que ir 14 e segurar ele... (Renilda — SR II)

2) O choro, uma crianca chorando,
condiciona outras e ha essa necessidade
de controlar. A gente sempre d4 uma
satisfacdo a comunidade que a gente ta
inserida, né? Eu falo, por exemplo, da
unidade onde eu trabalho. A minha
unidade ndo tem porta fechada, sdo
portdes de ferro, entdio quem passa na
rua, o tempo inteiro vé o interior da
creche. Entdo, a gente tem que ter esse
cuidado, com aquilo que fala, como que t&
conversando, principalmente, com
procedimento em relagdo a crianga. (Eva —
SR 1II)

O choro deve ser olhado com uma
questio de seguranca da crianca na
creche.

Necessidade de controlar o choro -
preocupacio com a comunidade
externa a creche.

1) Ah, mas isso ja sabe, isso a gente ja
faz. (Silvana — SR I)

2) Mas assim, eu achei o encontro de
hoje mais interessante que os primeiros.
Por qué? Aquela coisa né¢ quando ela
levou a musica, era tudo lindo e as
pessoas estavam falando... Com certeza,
a gente tirou muita coisa dali, mas nao é
a nossa pratica, ndo ¢ a nossa realidade.
Vamos colocar a creche da AMAC, cada
um aqui vive uma realidade dentro da sua
unidade. E igual, mas ¢ diferente...
(Renilda — SR 1)

3) Que a formacdo com a pratica é
muito prazeroso ¢ isso faz uma
diferenca. Tem uma mudanca no trabalho,
né? O que eu acho que ndo funciona ¢ a
formacao s6 com a teoria e eu acho que o
servico de creche comecou a mudar a
partir dessa pratica. Entendeu? De ter a
formacdo mas de ter essa pratica junto.
(Conceicao — SR 1)

4) Foi assim, uma fomentagdo inicial, que
foi muito importante, assim, eu hoje em
dia, assim confesso, da minha parte,
aquela primeira parte... fiz igual o

Reflexdo da coordenadora/diretora
sobre a percep¢io dos encontros
anteriores do grupo de pesquisa.

Reflexdo sobre a importancia das
discussdes partirem da pratica.

Importincia da formacio aliada a
pratica.

Fala referente ao curso de extensao em
2007.
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Romario.. Oh... Eu ja sei fazer isso, uai!
(Silvana — SR 1I)

QUADRO II - SESSOES REFLEXIVAS III, IV, V (2009)

PRE-INDICADORES

INDICADORES

1) A gente precisa conhecer o choro, o
que que ele traz pra gente. Se ¢ um choro
de dor, se é de falta de afetividade, se o
choro ¢ s6 manha, né? Que, as vezes, a
crianca ta acostumada com colo e se ¢ por
distanciamento da familia. Entdo, a gente
discordou um pouquinho desse
condicionamento ai, né, em geral. E esse
condicionamento assim né, uma crianca
chora por chorar no inicio né do
periodo de adaptacdo. Fora isso a gente
né, discordou do daqui, porque aqui
parece que ta colocado de maneira geral e
nao ¢ sempre que acontece. (Rosa — SR
I11)

2) Uma coisa que chamou muita atencao
do nosso grupo foi a palavra controlar
né, que a gente analisa assim que ela tem
uma dupla interpretag¢io aqui, né. Esse
controlar seria o controlar de vocé fazer
de qualquer maneira que aquela crianca
pare de chorar, né? (Rejane — SR 1II)

3) Controlar pra ter uma organizacio,
para tranquilizar o ambiente, porque as
vezes se torna um incomodo, né? Ou se €
de desviar a atencdo da crianca, de fazer
com que a crianca... (Rejane — SR 11I)

4) Ter um controle mais agradavel. Nao
¢ sobre pressdo, seria um controle
agradéavel, nessa outra colocagdo. (Renilda
— SR III)

5) Nao, mas como a gente chegou a
conclusdio com a ajuda da Léa que
podiamos desenvolver as nossas

Necessidade de conhecer o choro.

Controle para fazer a crianca parar de
chorar.

Controlar o choro para tranquilizar o
ambiente.

Controle agradavel do choro.
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proprias teorias, a gente desmembrou,
entendeu? Porque assim, tem aquele
controle que a educadora chega ao
descontrole. Ela faz qualquer coisa para
aquela criancga calar a boca. Entdo, na hora
que a gente leu essa coisa do controle e do
condicionamento a gente falou: “Opa!”.
Sao duas palavras que nos chamaram
aten¢do. (Rejane — SR III)

6) Que a gente nao tem que controlar, a
gente tem que observar e buscar o
porqué desse choro, né? Eu acho que
uma vez a gente descobrindo o porqué
do choro, esse choro vai ser controlado
por si s6. A propria crianca vai conseguir
né, por para fora... (Ana — SR III)

7) Ninguém controla o sentimento do
outro. Entdo, por isso que a gente
discorda da palavra controlar. A gente
acolhe ou nao o choro do outro. Porque
ndo tem como vocé controlar o sentimento
do outro, ou vocé acolhe esse choro
entendendo que o choro ¢é uma
manifestacdo individual e que ela deve
ser acolhida ou entio vocé faz
justamente ao contrario, vocé controla
aquilo. (Lucia — SR III)

8) E porque tava comentando aqui no
grupo, as criancas da creche elas nao
tém condicoes de estar verbalizando o
que estdo sentindo. Entdo, ¢ muito
complexo uma crianga chegar e falar
assim: “Eu to6 carente!” Ela nao sabe
falar isso. Entdo, o que que eles vao
comegar a fazer? Vao comecar a chorar.
Al vocé vail tentar conversar, mas nio é
uma conversa que vai adiantar. Entao ¢
complicado? E. Igual a Rose falou. Isso
irrita? Irrita. O siléncio, ele ndo tem que
ser feito dessa forma. Todo mundo vai
falar assim, de engole o chorinho, tem
desespero disso. E ¢ feito isso, de engole
o chorinho, vamos parar de chorar
para me explicar o que que ta
acontecendo. Uma crianca nao tem
condi¢des de fazer isso. Entdo, eu acho
que a questdo do controle ele ¢ muito

Controle como descontrole.

Controle substituido pela necessidade
de observar. Neste caso, o controle
acontece de maneira natural.

Niao existe possibilidade de controle do
choro

Dificuldade de verbalizacio da crianca.
Ela nao sabe falar isso. Recurso verbal
nao adianta.
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complicado. (Marcela — SR 1II)

9) Que independente da comunidade estar
cobrando ou ndo que a crianca silencie... 0
respeito por esse choro, por esse siléncio
da crianca, ele tem que ser fundamental
no nosso dia a dia. (Rejane — SR III)

10) A crianca se sente segura pra
manifestar também a sua inseguranca
quando o outro chora. S¢ vai chorar com
aquela crianca, aquela crianca que ja esta
com uma insatisfagdo e uma inseguranca,
que ta com medo de externalizar aquilo.
Entao quando o outro chorou, ela chora
junto porque ela se sentiu segura. E
aquela mesma coisa, eu nio vou ir pra
casa... E, também posso, se ele ta
chorando quer dizer que se eu chorar
eu nio vou ser punida por causa disso,
eu também tenho o direito de
externalizar a minha inseguranca, né?
Entdo eu acredito que quando uma crianca
chora e o outro chora ele também iria
chorar. Talvez ndo naquele exato
momento, mas mais tarde ele também ia
chegar ao ponto de externalizar através do
choro, aquela inseguranca que ele esta
sentindo. Como o outro do lado chorou ele
falou: “Espera ai, este momento também ¢
meu, eu também tenho uma insatisfacao
pra colocar pra fora. (Lucia — SR III)

11) Mas eu acho que a grande
preocupacio nossa, né, principalmente
da coordenadora, é confortar aquela
crianca realmente pra ela parar de
chorar. Mas o que que eu tenho que fazer
primeiro? Saber da crianga o por qué que
ela estd chorando, né! Entdo a gente vai
acolher esta crianga, conversar o porqué.
As vezes, ela ndo sabe se expressar, a
gente vai vendo o que vai acontecendo
com isso ai, né. V€ o porqué, de repente a
crianca estda com uma dor de ouvido, ta
com dor de barriga, né? Ha pouco tempo
surgiu, eu estou com alguns bebezinhos de
uns 4 meses la na creche, e na hora do
almoco estava aquele siléncio e, de
repente, uma crianca gritando, mas

Respeito pelo choro.

Choro como manifestacio de segurar
para manifestar a inseguranca.
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gritando, gritando, sabe, todo mundo se
agita pra ajudar. E eu sai depressa e eu
encontro ja uma recreadora vindo com um
neném, apertando o neném aqui na
barriga, porque era colica e tal. Ai, a
salinha dela estava sozinha e eu pego a
crianga e ela pega e pde a crianga aqui na
minha perna, sabe, falei: “Esta crianga ta
com gases”. Ai comecei a apertar assim, a
alisar as costinhas dela, ai foi cessando,
cessando né. Ai ele fez o cocd proprio né,
e acabou. Entao assim, nesse dia, esse
bebé estava chorando com os gritos,
acordou as outras criancas de dois anos
e acordou as outras criancas do
bercario também. Entao quer dizer,
todo mundo ja se agitou pra ajudar,
né? E entdo, assim, pra controlar o
choro, realmente foi um controle, né,
das outras criancas nao se tornar...
(Ema — SR III)

12) Quando a gente fala da comunidade
né, as colegas ja falaram, a comunidade ¢
um todo. E o funcionario dizendo:
“Nossa, aquela crianca chorando
tanto!” E a vizinha... Eu até perguntei a
Léa se do lado de 1a fosse a creche e ela
morasse aqui e uma crianca ficasse
chorando, chorando, chorando, serd que
num incomodava ela ndo? E claro que
incomodava, ela ia querer saber porque
essa crianga estava chorando, né? E por
que que a gente também nio estava
fazendo nada, né? (Ema — SR III)

13) Existem pessoas que ligam pra
AMAC sim reclamando de que na
creche as criancas choram muito. Deve
estar acontecendo alguma coisa, mas
sempre associando a alguma agressao.
(Marcela — SR III)

14) No ir e vir pra creche, vocé vai no
onibus e tal, ai um vizinho proximo a
creche, igual no inicio do ano, uma agente
de satde me disse: “Nossa, Ana Paula,
eu nunca tinha percebido como as
criancas tdo chorando tanto quanto
agora”... Ai eu disse: “Ah, mudaram de

Preocupacao em confortar as
criancas/estratégia para lidar com o
choro.

Choro e comunidade — func¢iao da creche
em relacio ao choro — fazer alguma
coisa sobre isso.

Reclamac¢ido da comunidade externa
sobre o choro das criancas.

146




educadora, tio passando de sala e eles
ficaram muito tempo com uma
educadora so0”, Entdo, assim, a menina
ficou praticamente oito meses numa
mesma turma, responsavel pelos dez
bebes do bergario. E entdo, quando passou
pra duas acho que eles falaram assim:
“Opa, era uma s¢’’, a referéncia era ela.
(Paula — SR III)

15) Eu acho que aqui é unanime pra
todos noés né, que o choro ele deve ser
compreendido, que ele ¢é uma
manifestacio importante, que a gente
tem que acolher... E quando a Rose fala
dessa questdo da teoria e da pratica, foi
uma coisa que a gente discutiu muito. A
gente estudou, a gente acha que pro dia a
dia, pra educar uma crianga, pelos grupos
de estudos que a gente tem feito juntos e
tudo, que o sociocultural é o mais
importante, né? Que a crian¢a ndo ¢ uma
tabula rasa, que ela tem as coisas. Entao,
ela ndo chora s6 porque ela ta na creche.
Ela tem sentimentos que vém com ela
de casa, que vém com ela pra dentro da
creche. E que a gente tem que respeitar
isso, que ¢ o momento dela e que a gente
tem que ser é... perdi a palavra... um
facilitador, um mediador, pra que essa
crianca externize esse sentimento que ela
nao sabe nomear, que ela ndo consegue
identificar  sozinho. Tudo isso ¢
sociocultural, né? Ta dentro da teoria
sociocultural. E o Vygotsky ai o tempo
todo falando e vameos la, vamos 14,
vamos ser o mediador pra que essa
crianga, pra ajudar essa crianca a se
desenvolver. Ela traz coisas culturais com
ela, que ela sofre interferéncia de todos os
ambientes que ela estd e ai aquilo tudo ta
ali junto construindo e a gente ¢ um fator
importante para esse desenvolvimento,
dessa constru¢do. E o que a Rose fala ai
eu percebi com muita clareza, que no dia
a dia a gente se pega fazendo
justamente ao contrario. Quando aquele
choro incomoda e a gente quer que aquela
crianca se cale porque a gente tem um

Choro por mudanca na rotina na
creche/observacao da comunidade.

Discussao teorico-pratica sobre o choro.
Identificam a corrente socio-historica,
mas no cotidiano fazem o contrario.
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monte de outras. Entdo, como que, as
vezes, toda teoria, tudo aquilo que a
gente estudou, tudo aquilo que a gente
acredita que ta la no livrinho da
faculdade € 6timo, é show de bola, mas
que, de repente, num segundo, a gente
guarda aquilo dentro da gaveta e a
gente quer educar a crianca... (Lucia —
SR II0)

16) E a gente quer educar a crianca
com aquele vicio no qual a gente foi
educada, que a gente foi criada... (Lucia
— SR III)

17) E, entdo, o nosso trabalho eu nao vejo
que ele é desenvolvido de uma forma
mecanica em que a gente faca com que
a gente lembre o que a méae fez conosco.
Em cima de um estudo, entendeu? E eu t6
vendo que a coisa aqui td caminhando
com uma outra.. Com um outro lado que
td me incomodando um pouco né, entdo
eu queria deixar isso claro. A creche nao
tem o registro do que ela faz, do que ela
fez, entendeu? E isso é uma falha, é uma
falta, entendeu? Entdo, por exemplo, se
nos tivéssemos o registro de tudo que nods
j& construimos ao longo desses anos
todos, vinte anos de programa,
praticamente vinte e cinco anos, nos
teriamos muito mais a colaborar do que
essa discussdo que t4 acontecendo aqui
agora  nessa  plendria, entendeu?
(Valentina — SR III)

18) Na verdade, o conhecimento que a
gente adquire né, é... na escola ou na
faculdade, na vida académica da gente.
Tem o que a gente traz de vida afetiva, de
familia, de experiéncia, tudo isso edifica
mesmo! E, na verdade, isso tudo que a
gente consegue juntar td na nossa
atuacao do dia a dia. (Meire — SR III)

19) Essa reconstrucdo... Luciana, a gente
reconstruiu? Quais foram os elementos
que te possibilitaram essa
reconstrucio? E a experiéncia do outro,
quando o outro traz um dado novo que

Educamos como fomos educados.

O trabalho nao é mecanico. A creche
nio registra o que ela faz.

Atuacdo no dia a dia. Recursos
mobilizados para atuar com a crianca.

Importancia do outro na reconstrucio
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deu certo com ele, olha eu fiz assim e
deu certo... A gente constroi e a gente
desconstroi e a gente reconstroi e a gente
ta sempre em movimento. Hoje, a gente
acredita... (Lucia — SR III)

20) Eu tive muita dificuldade, tem uns trés
dias que eu td6 pensando... Porque, igual
vocé falou, eu nunca parei para pensar
nesse aspecto, em qual teoria esta
pautada a minha... A minha acao diaria
dentro da unidade. Eu fiquei muito
assustada com isso, por eu nunca ter
parado para pensar. Como vocé€ falou
assim, o nosso trabalho ele é muito... O
dia a dia ele ¢ muito dindmico e nés nao
temos esse tempo para ficar, as vezes,
refletindo sobre varias coisas. Por isso,
esse espago € tdo importante para nos.
Apesar de ser dificil estar aqui, € muito
importante. Assim, eu cheguei a
conclusio que eu tento, que a gente
tenta ir para questio da socio-historica,
por qué? Porque ¢ ela que valoriza a
questdo também do professor para
intermediar essa relacdo de aprendizagem
da crianca. Entdo, ela nao valoriza nem
um ponto nem outro. Ela valoriza os trés
elementos da aprendizagem. Entdo, assim,
eu penso que essa € a que embasa mais,
assim a que mais se embasa nas nossas
acOes diarias na creche. Pelo menos, o
meu caminho tenta ser por esse. (Silvana —
SR 1V)

21) Eu fiquei assim... Eu achei muito
interessante aqui a reflexdo da professora
no inicio do texto quando ela fala que o
fato dos professores ndo se apropriarem de
determinadas teorias, ou a forma como
essas teorias sdao passadas para o0s
professores em treinamento e ndo ha
uma... Igual este espaco que a gente tem
aqui de checar as teorias com as
praticas  diarias. Que como os
professores se sentem confusos com essas
teorias e comecam a duvidar da prépria
capacidade por ele nio conseguir
encaixar as teorias nas acoes dele e
acabam agindo ai inconscientemente

das praticas cotidianas.

Respaldo da teoria na atuacio da
pratica.

Relacgdo teoria/pratica — valorizacao da
pratica — hierarquia entre teoria e
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por instinto mesmo. Entdo, eu achei
muito interessante essa reflexdo aqui,
porque pelo menos uma pessoa que
consegue falar o quanto a gente tem que
colocar a nossa pratica... A pratica
também ser colocada em evidéncia tao
quanto as teorias. Achei muito
interessante porque é a primeira vez
que eu vejo nesse sentido, de
valoriza¢ao da pratica, porque as vezes
vocé nao sabe os nomes tedricos, mas
vocé sabe o que vocé esta fazendo, vocé
s0 nao sabe nomear. E nem por isso as
pessoas que tém a pratica sio menos
capacitadas do que aquelas que s6 tém
a teoria e vice-versa. (Silvana — SR IV)

22) Nao, eu fiquei mais tranquila. Eu
tive assim, um pouco mais de
tranquilidade porque assim... Até porque a
gente ja tinha trocado ideia com relagdo a
essa questdo do choro, mas eu fiquei
muito assim... Na hora que vocé vai
interagindo, pega um, pega dois... E foi
assim mesmo, um no colo, balangando o
outro no carrinho, e a gente nesse
momento, todos ali, no movimento
mesmo. SO que deu pra gente essa
tranquilidade, mas o servigo geral, que foi
ajudar, acudir, entdo essa pessoa ja nao
teve essa mesma habilidade, tranquilidade.
Porque eu ja tinha conversado com as
meninas, mas foi uma experiéncia que
valeu a pena ter participado do
encontro anterior, porque hoje, o que
eu vivenciei me deu tranquilidade.
(Rejane — SR 1V)

23) O meu também foi muito interessante,
mas antes de iniciar eu achei uma frase né,
muito interessante que eu cortei e coloquei
na minha agenda: “Seja qual for a
modalidade da formac¢ao em servico,
uma coisa é certa - a pratica é o
contetido que temos que estudar”. (Suzi
—SR V)

pratica.

Possibilidade de reflexido
pratica a partir das sessoes.

Reflexio sobre a pratica.

sobre

a
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QUADRO III — SESSOES REFLEXIVAS VI, VII, VIII, IX (2010)

PRE-INDICADORES

INDICADORES

1) A faixa etaria que a gente atende é
mais agoes, né? Ela fala com o corpo, e
nada mais que o choro para expressar
algum sentimento, algum incomodo, essa
distancia de familia né, no principio, a
respeito de um espago novo. (Laura — SR
VI)

2) Quando vocé retoma os temas que
nos trabalhamos nos encontros
anteriores, eu posso falar com
propriedade que um dos encontros,
apesar de todos serem produtivos e ter
acrescentado muito pra mim, o que
mais me marcou foi o do choro. Assim,
tem varios momentos que eu falo que na
creche a gente lida com isso e como eu
passei... Logico que eu nio era diferente
dali do choro né, mas o olhar, essa
mudanca interna minha, eu tenho
compartilhado com as meninas desse
olhar atento para o choro foi um dos
encontros... Quando vocé citou, comegou
a citar eu falei: “Gente, como me marcou
esse encontro do choro, porque ¢ uma
vivéncia nossa todos os dias. E realmente
o choro ele incomoda, né? (Ao falar a
palavra “incomoda”, Elaine faz com as
maos o sinal de que é incomodar entre
aspas). Porque as vezes assim, eu to...
incomoda no sentido... Isso mobiliza,
mas se eu t0 atendendo uma mie. A
mie fica incomodada quando tem
algum choro no contexto da creche. E ¢
muito gratificante aprender lidar com ele,
ter esse olhar que eu consegui ter a
partir daqui e consigo hoje poder
dividir com as meninas. Entao, a todos
momentos, eu sempre me reporto ao
que nos vimos aqui pra ta fazendo uma

Choro para expressar o sentimento da
crianca.

Tema do choro como relevante para o
contexto da creche — mudanca interna —
olhar atento para o choro — olhar
aprendido.
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avaliacio do choro da crianca. (Eliana —
SR VI)

3) Os profissionais, eles tém o
entendimento e compreensio, mas ao
mesmo tempo tem a preocupac¢io com a
repercussio diante da comunidade de
ter uma interpretacio erronea da
situacdo que possa estar acontecendo.
(Silvana — SR VI)

4) As vezes, a forma que eu acolho uma
crianca e faco com que ela pare de
chorar, completamente diferente do que
a outra faz. Porque é a concepc¢io de
que eu tenho de tudo isso, a forma com
que eu vejo a crian¢a, que eu entendo o
mundo, que eu fago a leitura do que é
ela chorando, da forma como eu
interpreto aquela crianca e para cada
crianca uma acdo diferente. Entdo, eu
acho que isso passa mesmo pelas nossas
concepgdes, pela concep¢do do momento,
como a gente vé o outro, como a gente
interage com o outro. Eu acho que ¢ uma
questdo de concepcdo e que, naquele
momento, na verdade, a gente usa tudo
que a gente tem. Para vocé acolher uma
crianca e tentar entender o choro dela e
tentar que ela compreenda seus
proprios sentimentos, vocé usa todo e
qualquer material que vocé tem. Entdo,
vocé usa tudo que vocé construiu na sua
vida inteira ali em um segundo porque
tudo que vocé conhece de teoria e que
voc€ ja viveu essa teoria na pratica,
naquele momento ali, vocé acaba
usando... (Lucia — SR VI)

5) Eu acho que esse controle, quando
alguém colocou, como a pesquisa ta
dizendo, foi extraido, nao foi vocé que
colocou, mas ele foi recortado, eu acho
que foi no sentido de acalmar essa
crianca. As vezes, essa crianca ta
realmente com o choro descontrolado ou
um choro que ela ndo se acalma por nada.
E entdo, usou-se varios recursos no
sentido de estar acolhendo, acalmando,
sedando, mimando, dando colo... (Betina

A repercussio do choro na comunidade
externa a creche.

Diferentes formas de acolher o choro
com base na leitura do contexto em que
a crianca esta.

Controle do choro no sentido de

acalmar.
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— SR VI)

6) Eu trabalhei com uma funcionaria
que quando a crianca comecava a
chorar me incomodava muito: “Engole
esse choro, engole esse choro!” (Ema —
SR VI)

7) Vocé ouve, ndo é uma coisa que hoje
em dia vocé niao ouve nao, vocé ainda
escuta “engole o choro”! (Eliana — SR
VI)

8) A Luciana fez eu lembrar de quando
eu era educadora, quando eles
comecavam a chorar e eu comecava a
cantar “chora, chora, chora, para de
chorar”. Quem nunca cantou, né? “Poe
a mio na cabeca, tira e poe na cintura...
da um rebolado e um sapateado,
parou? (Soraia — SR VI)

9) Palavra de mae, o meu filho também
ficou em creche e tem pavor. Tem seis
anos e quando eu canto em casa ele até
estremece de raiva. Tem pavor! (Paula —
SR VI)

10) A Aline tava falando da reacdo da
educadora que a crianca chorava, chorava.
Ela tava na sala dela, ndo podia sair da
sala para acolher aquela crianca e a
educadora ja nido sabia o que falava
com a crianca. Ai, a educadora falou:
“Ah, nao chora nao, chorar é feio,
papapa..”. Ai o que a gente falou,
“Muito mais vale a pena ao invés de ela
ter essa fala enorme da conotativa de
chorar ¢é feio, que chorar nio pode, que
chorar isso, que chorar vai condicionar
outras criancas vao chorar junto, é ela
conter a crianca s6 com o afeto. As
vezes sO o toque, sO a presenga do corpo
humano em si, ¢ o que a Beth ja faz, faz
com que o outro pare de chorar. S6 o fato
dela pegar aquela crianga que tava la na
rodinha em prantos. Nao sei se ela pegasse
aquela crianga, colocasse no meio da
perna dela, s6 aquilo ja ia abrandar esse
choro, que as vezes... (Lucia— SR VI)

Choro engolido - da

educadora.

estratégia

Recorréncia da estratégia de engolir o
choro — recurso verbal da educadora.

Musica para lidar com o choro.

Y

Contraponto a ideia da musica como
estratégia para lidar com o choro.

Dificuldade da educadora para lidar
com o choro — estratégias nio verbais
para lidar com o choro.
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11) Mas, as vezes, com um funciona
com outro nao! Exatamente! Niao ¢é
receita de bolo! Porque cada choro é
uma necessidade diferente da crianca!
(Paula — SR VI)

12) Entdo, eu acho assim, acho que a
gente tem que realmente sabe ¢ conhecer,
conhecer a crianga, conhecer o jeito que
ele vive, o modo que a mae trata ele.
Porque olha sé, a gente faz uma ficha
individual da crianca e entio tem uma
pergunta la que a gente faz: “Quando
fulano é contrariado, quando ele chora,
como é que ele reage? Ele faz birra? Ele
bate o pé no chao? E vocé o que vocé
faz?” “Ah, eu enfio a mao nele!” (Ema —
SR VI)

13) No primeiro, a gente quer
simplesmente calar. A gente nao vai ter
preocupacio com 0 que 0 menino esta
sentindo — controle. Agora, nesse de
mediar a gente, vai expor para ele, a
gente esta entendendo, a gente sabe que
¢ dificil para vocé, mas o que vocé
propoée para gente dentro de tudo isso
que tem aqui na creche... (Renilda — SR
VII)

14) Eu coloquei e as meninas
concordaram que eu acho que os trés
olhares, eles meio que andam juntos.
Por mais que vocé tente mediar,
facilitar, no final, vocé quer controlar o
choro, fazer com que a crianca pare de
chorar... (Renilda — SR VII)

15) Entdo, acaba que vocé tem ali uma
certa paciéncia... Se vocé ndo faz igual a
Renata fez com as menininhas dela 14,
senta uma num canto e outra no outra, né?
Eu tenho gémeos la na creche... Ja
imaginou se aquelas duas baixotinhas
resolverem chorar e eu também fazer
igual 2 Renatinha faz? Eu t6 na rua!
(Valentina — SR VII)

16) Nao é porque vocé tem que saciar, o

Contraponto a estratégias universais
para lidar com o choro.

Necessidade de conhecer a crianca, a
familia, a maneira como ela vive.

Diferencas entre controlar e mediar
situacoes de choro.

Controlar, facilitar e mediar sao
olhares que se complementam - o
objetivo é controlar para a crianca
parar de chorar.

Paciéncia para lidar com o choro.
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choro ¢é de sentimento e ai a gente sabe
que, as vezes, 0s vicios e os habitos que
a crianca vem de casa é custoso para
gente tirar dentro da unidade. Nao é
que sao habitos errados, mas sao
habitos que nao estao de acordo com a
nossa rotina de trabalho até pelo
numero de criancas que a gente atende.
Entdo assim tem que cortar o habito. Ai
assim vamos cortar o habito... Eu parto
do principio que tem que deixar a
crianca chorar sim. As vezes, ela estd
precisando daquele momento, a gente
ndo tem um momento que a gente tem que
sentar e chorar porque se ndo vai...
(Maraci — SR VII)

17) E ai eu estou falando dessa
funcionaria até em especial porque essa
funcionaria foi advertida no més de
fevereiro porque eu a vi batendo no
bumbum de uma crianca. Ela foi
advertida, ela tem adverténcia na pasta
dela, ela tem adverténcia na AMAC, uma
situacdo que para mim assim... Quando eu
vi, 0 choque é grande, por mais que vocé
queira assim eu falei, eu ndo tenho como
tomar uma atitude agora porque assim o
emocional. Ai, na hora, vem sentimento
de mais e eu penso assim: “Meu Deus, se
eu ver uma professora batendo na
minha filha!” Eu acho que na hora eu ia
voar na cabegca da pessoa, ia querer
arrebentar a pessoa... (Maraci — SR VII)

18) Repressdo... Repreender, policiar.
(Suzi — SR VII)

19) Ai eu voltar no que eu tava dizendo
que eu acho que esse controle nem
sempre é uma coisa pejorativa. Tem o
controle que é o simplesmente vocé
quer acalmar, nio é que vocé quer
“Cala boca, menino, para de chorar!”
Mas vocé quer acalmar... As vezes, as
meninas na creche ou eu a gente tenta
entender, compreende. Mas a gente, de
alguma forma, até pelas nossas praticas,
pelo que a gente viu, a gente entende
assim se a crianca esta chorando, vocé

Diferencas de habitos da familia em
relacao a creche — necessidade de deixar
a criancas chorar.

Educadora que bateu na crianca no
contexto da creche.

Impoténcia da coordenadora/diretora
diante da negligéncia da educadora.

Palavras sindnimas a

‘controle’.

palavra

A palavra ‘controle’ no contexto do
choro da crianca.
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enquanto adulto, tem que fazer alguma
coisa para que ela pare. (Renilda — SR
VII)

20) Nunca mais eu fiz! Mas, assim, eu
uso muito essa questio do tempo
porque, por exemplo, a crianga ela nao
tem tempo, nao tem nocao de hora de
relogio igual a gente tem. Mas ela tem
nociao de tempo e espaco. Ela sabe o que
¢ muito e ela sabe o que ¢ pouco. Entdo,
isso € até uma coisa que eu converso com
as maes quando entram na creche, porque
a mie também tem a mania de falar:
“Eu vou ali fazer xixi e ja volto!” E
some. E a crianga: “Que xixi € esse que
ndo acaba nunca mais?” Entdo, assim, eu
sempre falo com as maes para falar a
verdade: “Eu vou, mas eu vou voltar”.
(Xénia — SR VII)

21) E essa crianga que a Aline estd
falando... Isso para mim ¢ tranquilo
porque tem como a gente... Essa questiao
temporal com a crianca, “a sua maie ja
vem! Agora vocé vai brincar depois nos
vamos almocar e ai a mamae vai

chegar”. (Xénia — SR VII)

22) Dentro de palavras-chave também a
fala, esse complemento da fala, “Vocé
nao tem motivo para chorar”. Isso
assim, isso doi os ouvidos quando vocé
escuta um adulto falar com a crianca:
“Vocé nao tem motivos para chorar”.
Quem somos nos ali naquele contexto
para saber se ele tem ou nao motivos?
As vezes, vocé nem procurou saber se
ele tem motivos. Entdo, o controle € nesse
sentido, ouve-se isso também. (Eliana —
SR VIII)

23) Igual ela falou né: “Nao tem motivo
para chorar!” Nossa, quantas vezes a
gente ja ouviu os profissionais falando
isso. Ai a gente comeca a refletir ¢ a gente
vé como que a gente tem que ter o
momento realmente na creche para gente
estar discutindo essas coisas. Porque sao
coisas que a gente acha que ¢ bobeira, que

Orientacio para as maes sobre como
lidar com a crianc¢a — evitar o choro.

Uso do recurso dos elementos da rotina
da creche para orientar a crianca.

Vocé nao tem motivo para chorar.

Necessidade de refletir
educadoras sobre a frase:
tem motivo para chorar”.

junto as
“Vocé nao
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passa batido no dia a dia, mas sio coisas
que vao refletir no trabalho. (Soraia —
SR VIII)

24) O facilitar ele é muito colado com o
mediar. Vocé facilita quando vocé faz
uma intervenc¢ao verbalizando, por que
do choro. A mediacio ela ja vem em
uma acdo sobre o sujeito dentro do
contexto. O que a gente pode fazer?
Vamos tirar a crianga desse contexto de
choro? O que vocé vai fazer? A acao que
vocé€ vail ter com essa crianga, voc€ vai
levar ela para o parque? Vocé vai
acalentar, como diz a Renata, colocar no
colo? Vocé vai dar um brinquedo? Qual
foi a estratégia usada para sanar aquele
choro? Nao sendo de uma maneira
autoritaria como o controlar. Ai vocé,
palavras-chave do mediar... Pensei em
respeito, na sensibilidade com o choro. Ai,
seria o foco mais no sentimento, no bem-
estar da crianca, do que basicamente na
manipulagdo e inibicao daquele choro, o
incomodo daquele choro. Nos
diferenciamos, nesse sentido, o foco
muda. (Eliana — SR VIII)

25) Todas as formas sdo, sO que é um
controle... Sobre a musica da Simone.
Controle educado - sem criar
autoritarismo. Controle educado. Ela
usou o tom de voz educado, o jeitinho
meigo na base da brincadeira, mas nao
deixou de ser um controle...(Lucia — SR
VIII)

26) Me preocupa isso, de nao se ter esse
entendimento. Nés temos entendimento
sim que é uma manifestacado, mas, no
fragmento, as vezes, sera que nio fica
parecendo que essa questio do choro
tem que ser silenciado? Mas por que o
foco foi necessariamente nessa creche?
(Silvana — SR IX)

27) Assim, lendo o texto, me pareceu, eu
tentei me colocar de fora, como se eu ndo
fosse uma coordenadora e ndo tivesse
participado do grupo e tivesse lendo. E

Controle — facilitacio — mediacao nas
situacoes de choro.

Formas camufladas de

controle.

exercer o

Confronto sobre a escrita do texto

referente a fala sobre o choro.

Confronto sobre a escrita do texto

referente a fala sobre o choro.
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dificil, mas, assim, a ideia que me
pareceu, ¢ que a gente entende o choro

somente como a maneira de
manifestacdo de desprazer. E que as
tanto as coordenadoras, quanto as

educadoras tentam acalmar esse choro,
nao vé que tém que ver o entorno. E eu
me lembro até que no dia que eu era a
crianga que estava chorando, uma de nos
falou assim: “A gente focou a atengao
para menina, mas olha s6, as outras
também estao precisando... (Renilda — SR
IX)

28) Porque eles querem passar para
nos, um quadro, uma moldura, que seja
o quadro da creche UF. E nés temos a
nossa moldura com a nossa pintura,
diferente da creche UF, né?! (Valentina
— SR IX)

29) Mas, entdo, por 1SS0 €u puxei esse ano
que eu estava presente. Porque eu acho
que na reunifo referente ao choro desse
ano eu acho que foi muito rico por
conta disso. Apareceu, na nossa
discussdo, nesse anseio, tem hora que quer
conter de qualquer jeito mesmo! Que ¢
claro que existe, mas a gente ja& mostrou
esse outro lado, que a gente também
entende, contextualiza, preocupa. Entao,
eu acho que foi uma evolugao. (Renilda
— SR IX)

30) Eu acho que esse processo que nos
vivemos desde o inicio, agora, esti em
um estagio que a gente tem uma
liberdade muito grande para conversar,
para se colocar, né? Entao, eu acho que
a coisa daqui para frente, ela tem uma
discussdo, uma reflexio muito mais
intensa. Vai ser uma pena se houver essa
ruptura. Ja pensou até comecar tudo de
novo? A gente nio falava nem gato
quando comecou. (Silvana — SR IX)

Importancia de pensar sobre o contexto
da creche como espaco de formacao.

Reflexio sobre a discussiao do grupo em
relacdo ao tema do choro.

Reflexdo sobre o movimento do grupo
nas sessoes reflexivas.

QUADRO IV — SESSOES REFLEXIVAS X (2011)
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PRE-INDICADORES

INDICADORES

1) Eu coloquei assim duas coisas que
ficaram bem marcantes nas nossas
discussdes. Uma que eu nao podia deixar
de colocar que foi a questdo do choro, né,
que assim... A questio que a gente
conversou muito, dele como forma de
expressio e, principalmente, a gente
conversou muito sobre os contextos que
eles estavam inseridos. Entao, isso ¢
uma coisa que ficou bem marcante pra
mim, das nossas discussdes. E a outra, a
questdo da importancia da gente saber o
que estd em torno da crianga, que vao
estar determinando algumas a¢des, humor,
atitudes dessa crianca dentro da
instituicdo. Entdo essas duas coisas me
marcaram mais. (Silvana — SR X)

2) Eu coloquei até o que vocé colocou
(olha para a Nubia), essa questdo do
olhar para o choro, aquela discussiao que
nos fizemos o que ¢ um olhar para
controlar, o que é um olhar para
facilitar e o que é um olhar para
mediar. Ai, pontuei esses trés olhares.
Reflexdo e  compartilhamento  de
significados do lugar do choro na creche,
pra gente estar sempre refletindo sobre
qual é o lugar dele na creche? Qual é a
atencio que a gente da pra ele na
creche. Refleti um pouco sobre isso
também. Acho que ¢ muito primordial
também a questdo do papel do educador,
que no6s falamos muito, né? Como
mediador e facilitador desse choro. Af
peguei uma frasezinha que estava nas
minhas anotagdes e também daquele
ultimo texto que nos trabalhamos: “No
choro, sempre ha intervencdo de algum
adulto a fim de garantir a seguranca da
crianca, acolhé-la e tentar ser o facilitador
das manifestagdes dos seus sentimentos”...
que eu acho que acopla muito que a
gente tenha esse olhar mesmo, da
realidade do educador mesmo, ‘0 que
fazer diante daquela crianca no nosso
dia a dia’? Outra coisa que eu achei assim

Avaliacio das sessoes reflexivas sobre o
choro em 2010. A questdo do contexto
da manifesta¢ao do choro.

Resgate das discussoes das sessdes de
2010.

Reflexdo sobre o lugar do choro na
creche.

O mostra a manifestacio do choro?
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muito interessante e que a gente lida com
ele toda a hora, o tempo todo né, dentro da
creche, na nossa faixa etaria. Ai tem essa
parte, o choro anuncia ou denuncia? Ai
eu coloquei algumas questdes: O choro
incomoda? Como se fosse uma pergunta
né... Denuncia maus-tratos? A gente
reflete isso o tempo todo. E uma
questio que ficou muito gravada pra
mim, porque assim, porque por mais
que eu ja li, refleti, eu lembro muito das
nossas  sessoes reflexivas, ¢é a
preocupacio que a gente tem com o0
olhar da comunidade. Como é que essa
pessoa ta vendo esse choro? Por mais
que vocé estude o choro, acho que
querendo ou ndo, € inerente essa
preocupacao. A pessoa da comunidade
passa, as vezes voc€ sabe que aquela
crianca € aceitavel, ta dentro do padrao de
limite. Vocé sabe porque que ela estd
chorando, mas a gente acaba tendo essa
preocupacdo, porque a comunidade, as
vezes, nao tem o mesmo olhar que a
gente tem. Entdo, ¢ uma questdo que
ficou muito forte pra mim e eu penso
muito nisso, constantemente. E quando eu
coloco essa questao eu penso no controle
social também, o olhar do social para o
trabalho da creche. A crianga nao pode
chorar, como se a criangca que nao chora
automaticamente esta bem, né? A
comunidade, muitas vezes, tem essa visio,
né? Nao as familias da creche, mas
pessoas que estdo no entorno, que ndo
usam do servico prestado pela unidade. K,
se 0 choro ¢é visto como uma
manifestacio da linguagem, aquela
discussao que vocé fez também, qual é a
concepcio de linguagem que noés
estamos falando dentro da creche. Outra
frase, que assim eu... de vez em quando
uso, ¢ fico muito preocupada com ela
porque foi uma reflexdo nossa também é:
“Vocé nao tem motivo pra chorar”. Eu
ainda ndo consegui tirar ela do meu
vocabulario, ai eu tento mudar... pra gente
ver como € o impacto né, o estudo que nés
fizemos. Ai é impressionante como vem
na minha cabeca, ai eu ja mudo: “Por

Reflexiao sobre o olhar da comunidade
para o choro.

Controle social sobre o trabalho

realizado pela creche.

O choro e a concepcao de linguagem.
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que vocé esta chorando?”, “Qual o
motivo de vocé estar chorando?”. Eu
procuro nio usar o “por que vocé niao
tem motivo...”. Porque eu entendo, mas ¢
habitual, ¢ for¢a do habito. Mas a gente
sabe que ele tem um motivo, s6 que
aparentemente vocé nao estd vendo o
motivo dele. Mas ¢ uma coisa que eu
ainda ndo consegui tirar, mas eu sei que
eu devo tirar, eu sempre tento inverter, eu
reflito momentaneamente ali, rapido,
repentinamente. Eu relacionei um pouco
as teorias, né, do Behaviorismo,
Interacionismo, Sécio-interacionismo.
Coloquei a questio do controle
também, concepcdo de crianca, de
educacdo e de aprendizagem estar por
tras desse controle, como a gente
controla em cada concepcio, né? Ai eu
coloquei “o controle do choro atende
tanto a necessidade de se disponibilizar
atencio a crianca quanto a rotina”. E
outra questio que eu coloquei também
que foi foco da reuniio de normas
ontem, conversando um pouco com as
familias sobre a questao da adaptacao,
essa presenca desse choro que ta dentro
do padrao de normalidade, o porqué
que essa crianca chora nesse processo,
conversando um pouco com as
familias... Ai, o pai até citou uma
palavra que eu achei muito
interessante, falando que quando um
chora, o outro as vezes chora. E ele
disse: “Ha é um choro solidario, né?”.
(RISOS) Ai eu achei isso muito
interessante, ele usou esse termo na
reunido. Ai eu coloquei aqui, o choro
solidario, ai assim eu achei interessante
essa  expressio dele porque foi
espontineo dele. Ai, eu coloquei “uma
crianca chorando condiciona outras e a
necessidade de controlar”. Ai eu fechei
dessa forma porque foi uma coisa que
aconteceu ontem dentro da unidade.
NOME???

3) E eu lembro, eu coloco a importancia
desse grupo sobre o choro porque é
uma coisa que constantemente eu

Mudanca de perspectiva em relacio ao
choro.

As teorias que sustentam a pratica em
situacoes do choro com as criancas na
creche.

Choro solidario — Desdobramento das
discussoes no contexto da creche.

Reflexdo sobre a importincia da
discussio para o cotidiano da creche.
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penso. E eu acho que aquilo que esta
constantemente com a gente,que a gente
usa no dia a dia é porque fez efeito,
porque se fosse indiferente, né, se nao
tivesse  acrescentado nada  seria
indiferente. Entao, assim, eu
constantemente, por varias vezes dentro
da rotina, eu sempre me lembro de
muitas das coisas que nds fizemos nas
sessoes reflexivas, aqui, com relacdo ao
choro. Porque ¢ muito comum isso
dentro da unidade, principalmente esse
momento que a gente vive, né? Que é o
processo de acolhida dessas criancas. A
inser¢do da crianga, da criangca que ta
chegando agora, entao ele ¢ mais notavel,
mais marcante, que aconteca
repetidamente, mas ¢ comum. Crianga
chora mesmo, né? Como a gente colocou,
¢ uma forma de linguagem dele, né? E
muito mais comum, mais notavel nesse

periodo mesmo de acolhida dessa crianga.
(Eliana — SR X)

4) Peguei uma relagdo 14 em particular,
que, pra mim, de toda a minha pratica,
acho que é o mais dificil, é o choro
vinculado a inseguranca da mae, a falta
de seguranca no trabalho da unidade.
(Maraci — SR X)

5) Ai eu falei assim, deixa eu conversar
com a mae, vamos tentar entender né, a
inseguranca da maes. Estava, ainda
esta, né? Mas, naquele momento, em
particular, era muito grande porque ela
particularmente estava passando por
um momento muito dificil, que era em
relacio a uma cirurgia que ela tinha
que fazer no fémur, correndo risco de
nio voltar a andar. E entao, ela tava
numa situacdo que ela nido tava
conseguindo trabalhar isso com ela...
por aquele problema de satude que ela
tava vivendo. Entdo, o que que eu fiz?
Pera 1a, agora em tenho que fazer um
outro trabalho, um trabalho primeiro
com a mie pra depois eu conseguir
adaptar a crianca na creche. Se ndo. eu
ndo vou conseguir. E assim eu fiz, fui

O choro e o processo de acolhida da
crianca.

Choro vinculado a inseguranca da mae.

Cotidiano da creche — adaptacio da
mae e da crianca.
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conversando com essa mae, conversando
junto com as educadoras, pra essa crianga
poder se adaptar, né? E até hoje ele
adaptado integralmente ele tem suas
dificuldades dele, mas assim, venceu
aquela parte do choro, venceu, né? Mas
a gente sente que até em fun¢do de toda a
inseguranca da mae ele ¢ um menino, uma
crianga insegura. Entdo eu acho que isso ¢
um grande complicador, porque quando
ele estd dentro da questdo dos cuidados ¢
mais facil de vocé tentar ali resolver, mas
quando extrapola fica realmente... | Relacio entre a creche a familia.
Porque ai vocé tem que interferir junto
com a familia, ¢ nem sempre o
pensamento da familia coincide com o
seu pensamento ou com sua forma de
conduzir, né, as vezes, a situacao, né?
(Delmara — SR X)

5.3 A constituicdo dos Nucleos de Significacio

Nesta etapa, a tarefa ¢ articular os indicadores construidos a partir dos pré-
indicadores, conforme quadros acima. Nao ¢ muito repetir que a leitura dos indicadores
permitiu compilar e, posteriormente, construir nucleos de significacdo a partir de
aproximacao, distanciamento, divergéncia, convergeéncia, similaridade,
complementaridade, oposi¢do. Observamos que ha indicadores de vdrias sessoes
reflexivas aglutinados para compor um nucleo de significagdo. Este esfor¢o busca
apreender o que é complexo: capturar o movimento dos significados das palavras rumo

as zonas de sentidos a partir da organizacao discursiva do material.

QUADRO - NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

INDICADORES | NUCLEOS DE SIGNIFICACAO
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- Choro para chamar a atengdo (SR I)

- A causa do choro na concepc¢ao da
diretora/coordenadora (SR I)

- A crianga ¢ diferente dos adultos para se
expressar. Viérias causas para
manifestacao do choro. (SR II)

- Varios fatores interferem na situagdo em
que a educadora precisa lidar com o choro
(SR

- Separacdo dos pais como causa para o
choro da crianga na creche — Utilizagao do
recurso verbal para lidar com o choro. (SR
1))

- O choro deve ser olhado com uma
questdo de seguranga da crianga na creche
(SR II)

- Educamos como fomos educados (SR
I11)

- O choro e a concepcdo de linguagem
(SR X)

- Paciéncia para lidar com o choro (SR
VII)

- Diferentes formas de acolher o choro
com base na leitura do contexto em que a
crianca esta. (SR VI)

- Choro para expressar o sentimento da
crianga (SR VI)

- O que mostra a manifestagao do choro?
(SR X)

- Confronto sobre a escrita do texto
referente a fala sobre o choro (SR IX)

- Choro como manifestacdo de seguranca
para manifestar a inseguranca (SR III)

- Necessidade de conhecer o choro (SR
I11)

- Necessidade de refletir junto as
educadoras sobre a frase: “vocé ndo tem
motivo para chorar” (SR VIII)

- Recurso para acalentar o choro — recurso
cognitivo — necessidade de interagdes
afetivas (SR I)

Necessidade de controlar o choro —
preocupacao com a comunidade externa a
creche. (SR II)

Choro ¢ incomodo sobre o que a

1. DIVERSOS OLHARES PARA
O CHORO DA CRIANCA NA
CRECHE
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comunidade pode pensar — o olhar do
outro (SR 1)

Satisfacdo do choro para a comunidade
externa a creche (SR I)

Reclamacdo da comunidade externa sobre
o choro das criangas (SR III)

Choro por mudanga na rotina na
creche/Observacao da comunidade (SR
111}

- Contexto da creche, necessidade de mais
profissionais para auxiliar a educadora
quando a crianga chora (SR I)

- Dificuldade da educadora para lidar com
o choro. Uso do recurso verbal para lidar
com o choro. (SR I)

- Dificuldade da educadora para lidar com
o choro. Alternativa proposta para acalmar
as criancas (SR I)

- Duvida sobre a melhor estratégia para
lidar com o choro. Necessidade de
encontrar outras alternativas. (SR I)

- Dificuldade para lidar com o choro —
recurso verbal da educadora (SR II)

- Choro impede a crianca de falar —
estratégia de como fazé-la parar (SR II)

- Fala da coordenadora sobre intervencao
da educadora. Estratégia verbal para lidar
com o choro.(SR II)

- Dificuldade de lidar com o choro ¢
generalizada nas creches (SR I)

- Dificuldade de verbaliza¢do da crianga.
Ela ndo sabe falar isso. Recurso verbal
nao adianta. (SR III)

- Musica para lidar com o choro (SR VI)

- Contraponto a ideia da musica como
estratégia para lidar com o choro (SR VI)
- Dificuldade da educadora para lidar com
o choro — estratégias ndo verbais para
lidar com o choro (SR VI)

- Contraponto a estratégias universais para
lidar com o choro (SR VI)

- Necessidade de conhecer a crianca, a
familia, a maneira como ¢la vive. (SR VI)
-Preocupacao em confortar as
criangas/estratégia para lidar com o choro

2. ESTRATEGIAS PARA LIDAR
COM O CHORO A PARTIR

DO RELATO DAS
COORDENADORAS/DIRETO
RAS
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(SR III)

- Atuacdo no dia a dia. Recursos
mobilizados para atuar com a crianga. (SR
I1T)

- Choro engolido - estratégia da
educadora (SR VI)

- Recorréncia da estratégia de engolir o
choro — recurso verbal da educadora (SR
VI)

Controle para fazer a crianca parar de
chorar (SR III)

Controlar o choro para tranquilizar o
ambiente (SR III)

Controle agradavel do choro (SR III)
Controle como descontrole (SR III)
Controle substituido pela necessidade de
observar. Neste caso, o controle acontece
de maneira natural. (SR III)

Controle do choro no sentido de acalmar
(SR VI

Diferencas entre controlar e mediar
situacdes de choro (SR VII)

Controlar, facilitar e mediar sdo olhares
que se complementam — o objetivo ¢
controlar para a crianga parar de chorar
(SR VII)

Palavras sindnimas a palavra controle (SR
VII)

A palavra controle no contexto do choro
da crianga (SR VII)

Controle — facilitagdo — mediagdo nas
situagoes de choro (SR VIII)

Formas camufladas de exercer o controle
(SR VIII)

Nao existe possibilidade de controle do
choro (SR III)

3. O ONTROLE/DESCONTROLE
DO CHORO DAS CRIANCAS
NA CRECHE

Relacdo entre a creche a familia (SR X)
Cotidiano da creche — adaptagdo da mae e
da crianga. (SR X)

Choro vinculado a inseguranca da mae
(SR X)

Relacdo creche familia para compreender
o choro (SR I)

Diferencas de habitos da familia em
relacdo a creche — necessidade de deixar a

4. CHORO, CRECHE E FAMILIA
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criangas chorar. (SR VII)

Orientacdo para as maes sobre como lidar
com a crianga — evitar o choro (SR VII)
Manifestacdo do choro e sentimento na
creche (SR 1II)

O choro e o processo de acolhida da
crianga. (SR X)

Confusdes de papéis (crianga — mae -
educadora) — choro como necessidade de
atendimento psicoldgico. (SR I)
Maturidade da crianga insuficiente na
manifestacdo do choro. Situacao da creche
¢ diferente da situacdo em casa. (SR II)

Reflexdo sobre a importancia da discussao
para o cotidiano da creche. (SR X)

Choro solidario — Desdobramento das
discussoes no contexto da creche (SR X)
Mudanga de perspectiva em relacdo ao
choro (SR X)

As teorias que sustentam a pratica em
situagcdes do choro com as criangas na
creche (SR X)

Reflexdo sobre o0 movimento do grupo nas
sessoes reflexivas (SR IX)

Avaliagdo das sessoes reflexivas sobre o
choro em 2010. A questdo do contexto da
manifestagdo do choro (SR X)

Resgate das discussdes das sessdes de
2010 (SR X)

Reflexdo da coordenadora/diretora sobre a
percep¢do dos encontros anteriores do
grupo de pesquisa. (SR I)

Reflexdo sobre a importincia das
discussdes partirem da pratica (SR I)
Importancia da formacdo aliada a pratica
(SR II)

Fala referente ao curso de extensdo em
2007. (SR 1I)

Respaldo da teoria na atuagdo da pratica
(SR1IV)

Relagdo teoria/pratica — valorizagdo da
pratica — hierarquia entre teoria e pratica
(SR1IV)

Possibilidade de reflexdo sobre a pratica a
partir das sessdes (SR IV)

5. REFLEXAO TEORICO/-
PRATICA/REVERBERACAO
SOBRE O CHORO DAS
CRIANCAS NO COTIDIANO
DA CRECHE.
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Reflexdo sobre a pratica (SR IV)
Importancia do outro na reconstru¢ao das
praticas cotidianas (SR V)

Tema do choro como relevante para o
contexto da creche — mudanca interna —
olhar atento para o choro — olhar
aprendido (SR VI)

Importancia de pensar sobre o contexto da
creche como espago de formagao (SR IX)
Reflexdo sobre a discussao do grupo em
relacdo ao tema do choro (SR IX)
Reflexdo sobre o lugar do choro na creche
(SR X)

O trabalho ndo ¢ mecanico. A creche ndo
registra o que ela faz. (SR I1I)

Discussao teorico-pratica sobre o choro.
Identificam a corrente socio-historica, mas
no cotidiano fazem o contrario. (SR III)
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6. O CHORO DAS CRIANCAS ENTRE SENTIDOS E SIGNIFICADOS A
PARTIR DO OLHAR DAS COORDENADORAS/DIRETORAS DAS CRECHES

Agora s6 espero a despalavra (...) A palavra sem pronuncia, agrafa.
(...) A palavra que tenha um aroma ainda cego. (...) A palavra incapaz
de ocupar o lugar de uma imagem. O antesmente verbal: a despalavra

mesmo.

(Manoel de Barros)

A aridez da andlise de um campo na pesquisa se traduz neste momento do
trabalho de tese. O emaranhado de falas e descrigdes das sessoes reflexivas precisa de
uma fronteira, geralmente dificil de demarcar. Caminhando pelo labirinto dos dados, ¢
necessario achar a saida. Durante a travessia, o garimpo.

No caso desta tese, a saida para o labirinto foi garimpada a partir da construgdo

de cinco Nucleos de Significagdo:

1) Vocé nao tem motivo pra chorar - Qual o motivo de vocé estar chorando? -
Diversos olhares para o choro da crianca na creche

2) Eu ja pensei, posso brincar? - Estratégias para lidar com o choro a partir do
relato das coordenadoras/diretoras.

3) O sentimento ¢ respeitado, mas nem sempre a manifestacio desse sentimento
pode ser permitida - O controle/descontrole/ndo controle do choro das
criancas na creche

4) Sdo habitos que ndo estio de acordo com a nossa rotina de trabalho - Choro,
creche e familia

5) A gente ndo falava nem gato quando comegou - Reflexdo tedrico/-
pratica/reverberacio sobre o choro das crian¢as no cotidiano da creche.
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Os Nucleos de Significacdo foram construidos considerando o objetivo desta
tesa que € saber se os sentidos compartilhados e os significados construidos sobre o
choro das criancas nas creches durante as sessoes reflexivas com as
coordenadoras/diretoras produzem espagos de reflexdo teorica sobre as praticas
capazes de criar uma pratica de reflexdo. Por isso, todos os ntcleos dizem das questdes
relacionadas ao choro da crianga, sendo o ultimo nucleo destinado a discutir de que
modo a organizagdo discursiva construida no espago de reflexdo teodrico/pratica — as
sessOes — constituiram praticas diferenciadas no contexto da creche.

Assim, o objetivo deste capitulo ¢ apresentar e discutir os dados gerados durante
a pesquisa sabendo de antemdo que o campo ¢ um lugar de tensdo
provisério/permanente porque no jogo simbolico que ali se estabelece hd diferentes
“modos de pensar e de pensar-se, de sentir e de sentir-se: ha dissonancias,
desentendimentos, incompreensdes, afonias, impossibilidades, perdas de argumentos,
tempos desiguais, perguntas de um lado apenas, respostas que ndo chegam”. Skliar
(2011, p. 28)

O movimento das sessoOes reflexivas buscou desdobrar os olhares sobre o objeto
deste estudo porque somente assim € possivel “que se veja do sujeito algo que o proprio
sujeito nunca pode ver” (Amorim, 2004, p. 14) ou nunca teve o tempo necessario para
ver. Nesse processo de construir conhecimento, o enunciado, no contexto de produgdo
dos dados, ganha novas formas de expressao € novas construgdes coletivas.

A concepcao de linguagem, nesta tese, ¢ compreendida como pratica discursiva,
em acordo com Magalhdes (2004) “isto ¢, como produgdo simbolica que se constitui nas
praticas sociais historico-culturalmente situadas e que, por vezes, constitui essas
praticas”. Por isso, antes de analisar os nucleos de significacdo, julguei necessario
apresentar as coordenadoras/diretoras - participantes da pesquisa, com base nos dados
do questionario respondido por elas (Apéndice I) e o contexto profissional no qual elas

estdo imersas na atualidade.

O contexto das creches no municipio de Juiz de Fora: quem sio as
coordenadoras/diretoras e o que fazem?
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Considero que as coordenadoras/diretoras que
participaram/colaboraram/interviram nesta pesquisa constituem uma comunidade
semiotica, pois conforme Bakhtin (1988) aponta, uma comunidade semidtica partilha de
signos e codigos proprios, em que a a voz de cada um € repleta de outras vozes que nela
reverberam. Nesta concep¢do, a comunidade semiotica produz, sustenta e reflete o
sistema de valores, de crengas, enfim, os saberes compartilhados sobre o0 mundo. Desse
modo, “a forca argumentativa dos enunciados possibilita compreender o sentido para o
qual apontam, pois eles introduzem, nos enunciados, novos contetdos semanticos”
(Schapper, 2011, p. 174). Por isso, ndo destaquei do grupo participantes focais.

Assim, das 14 coordenadoras/diretoras que participaram das sessoes reflexivas,
seis coordenadoras/diretoras tém menos de 40 anos; sete delas tém mais de 40 anos ¢
uma tem 72 anos. Oito sdo casadas, cinco sdo solteiras € uma € divorciada. Cinco ndo
tiveram filhos; sete tém apenas um filho e duas tém trés filhos.

Sobre quantas pessoas convivem na mesma residéncia, trés convivem apenas
com uma pessoa; cinco convivem com duas pessoas; trés convivem com trés pessoas;
duas convivem com quatro pessoas € uma convive com cinco pessoas.

Sdo elas as principais responsaveis pelo sustento da familia e possuem renda
entre 3 a 5 salarios minimos, com excecao de trés coordenadoras que tém renda entre 5
a 10 salarios.

Todas possuem curso superior, sendo que quatro possui pds-graduacdo na area
de Educacio.

Quando perguntadas sobre ha quanto tempo trabalha na &area da educacdo
infantil, apenas uma tem dois anos de experiéncia. Nove delas atuam hd mais de 10 anos
e quatro atuam ha mais de 20 anos.

Onze coordenadoras/diretoras atuam na mesma creche desde que entraram para
a area de educagdo infantil. Trés delas atuam ha mais de 5 anos na creche em que estao
trabalhando na atualidade.

Apenas uma tem outra atividade remunerada além da dire¢do/coordenagdo da
creche.

No item que procurou investigar o significado do trabalho para as coordenadoras
as palavras reincidentes foram: prazer, responsabilidade, respeito ao proximo, familia,
crianga, comunidade, crescimento pessoal, felicidade, sustento, convivéncia,
aprendizado, comprometimento com o social. Duas das coordenadoras ndo responderam

a questao.
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Quando questionadas sobre as atribui¢des do trabalho, as coordenadoras
responderam que se trata de atividades administrativas e pedagogicas, que envolve
coordenagdo, divisao de tarefas, orientagdo a funcionarios e¢ familias, avaliacdo do
desenvolvimento das criangas e supervisdo do trabalho pedagdgico a elas proposto.

Sobre habilidades e competéncias para trabalhar como coordenadora/diretora
pedagogica as respostas envolveram as seguintes expressoes: humanidade, bom senso,
firmeza e delicadeza, jogo de cintura, gostar de criancas, conhecimento pedagogico e
gerencial, responsabilidade, envolvimento e amor ao que faz conhecimento técnico,
saber lidar com conflitos, liderar grupos, flexibilidade, gostar de desafios e
principalmente de criangas, tolerancia, equilibrio, afetividade, sensibilidade, formagao
pedagodgica em nivel superior, habilidade interpessoal.

Observamos que o tempo, o lugar, os valores, as suposi¢cdes sobre a vida e o
comportamento humano sdo decisivos para a constru¢do de uma concepcdo sobre
infancia. Todas as concepgdes surgem em momentos histdricos especificos e carregam
tanto as descobertas quanto os preconceitos desses momentos. Partindo dessas reflexdes
¢ possivel pensar sobre os significados que nos adultos atribuimos as criancas e as suas
culturas.

As principais dificuldades no trabalho encontradas por elas: burocracia,
imperfeigdes na comunicagdo (adultos); falta de recurso (material ¢ humano), falta de
tempo para a realizacdo de estudos/discussdes/planejamento com o grupo de trabalho;
reconhecimento do trabalho (valorizacdo salarial); horario para planejamento; auséncia
de profissionais; acimulo de fung¢des;, carga horaria extensa; desvalorizacao
profissional, baixo salario, rotatividade de funcionarios; manutengdo de espago e
mobilidrio.

Com base na analise do questiondrio, foi possivel perceber nuances do trabalho
cotidiano das diretoras/coordenadoras que perpassam questoes de ordem administrativa
e pedagodgica. Neste sentido, uma das atribuigdes do cargo ¢ realizar planejamento
mensal com as educadoras das creches. Vale destacar que esta ¢ uma atribuigdo
considerada recente porque antes a equipe técnica da AMAC (composta por pedagogas,
psicologos e assistentes sociais), externa a creche, elaborava o planejamento para todas
as unidades, Isso aconteceu até fevereiro de 2009. Segunda informac¢ao do questiondrio,
a referida equipe técnica ia até a creche para inspecionar se o planejamento estava sendo

cumprido ou ndo.
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Conforme as respostas das diretoras/coordenadoras, o fato das mesmas passarem
a construir o planejamento juntamente com as educadoras de cada creche possibilitou
mais autonomia pedagogica para a institui¢do. Nesse sentido, a postura das educadoras
também foi modificada. Puderam refletir, juntamente com a coordenadora/diretora,
sobre as atividades a serem realizadas com as criangas.

Sobre a carga horaria de trabalho, as coordenadoras trabalham 12 horas por dia.
Muitas responderam que mesmo estando na creche durante esse periodo, elas nao
conseguem conhecer as criangas que la estdo por terem que “apagar incéndio o tempo
todo”. Assim, elas conhecem com maiores detalhes aqueles que chamam mais aten¢do
por serem “quietos” ou “levados”

Boa parte das criangas entram na creche as 06:30h e saem as 18:00h.

Outra questdo abordada pelas coordenadoras como um complicador para o
cotidiano da creche ¢ aquela relativa a rotatividade delas depois da transi¢do da
assisténcia para a educacdo, iniciada em 2009. Para elas, a rotatividade desconstréi o
trabalho realizado por muitas durante anos na creche. Chegar a uma creche nova, com
outros funcionarios, outra comunidade, outras educadores, outras criancas, causa
desconforto porque na verdade ¢ um recomego, quando muitas estdo quase no periodo
de aposentar.

Ao analisar as respostas dadas, percebemos a necessidade de se (re) pensar a
formagdo para o contexto da creche. Nao por acaso, a preocupacao com a identidade, a
valorizagdo, a historia de vida das educadoras tém sido temas estimulantes para
pesquisas académicas. Percebemos um desejo de aperfeicoamento na area, uma
sobrecarga de trabalho e um descrédito sobre o que fazem diante da propria sociedade
em que estdo inseridas.

Parece razoavel crer que a formacao da educadora para o contexto da creche nao
se esgota na formacao inicial. Pautar a formacdo em questdes que partem do cotidiano
da creche ¢ um caminho coerente se consideramos que os saberes produzidos na creche
pelas educadoras sdo saberes tdo importante quanto aqueles produzidos em outros
espagos.

A transicdo da Assisténcia para a Educagdo atravessou, por vdarias vezes, as
discussdes, mesmo quando o objetivo era tratar do choro das criancas na creche. Esta
transicao se consolidou fortemente a partir de 2009 e durante este periodo houve troca
de coordenadora do programa de Creche da AMAC por duas ou trés vezes, o que gerou

instabilidade/incertezas entre as coordenadoras/diretoras.
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Elas trouxeram a questdo da identidade profissional como um elemento
recorrente. Além das questdes salariais, plano de carreira, financiamento, conquistas
trabalhistas, elas apontam temas do dia a dia do trabalho. Consideram-se funcionarias da
Assisténcia (AMAC) que prestam servi¢o para a Secretaria de Educacdo. Dizem, com
énfase, que estdo subordinadas a coordenacdo da AMAC e ndo da Secretaria de
Educacao.

Na atualidade, a administragdo das creches ¢ de competéncia da Assisténcia
(problemas com funciondrios, licenca, cadastro das criangas para vagas nas unidades e
questdes burocraticas) e a supervisdo pedagogica (planejamento das atividades) ¢
responsabilidade da Secretaria de Educagdo. A interposicao de papéis profissionais se
materializou a medida em que elas respondem a duas coordenagoes. Elas participam das
capacitagoes técnicas oferecidas pela AMAC e das reunides pedagogicas quinzenais
com a Secretaria.

A ambiguidade em relagdo ao proprio processo de transicdo também estd
presente quando algumas destacaram que houve e estd havendo -crescimento
profissional, por meio do acesso a materiais académicos interessantes (referindo-se ao
acompanhamento pedagdgico da Secretaria). Para outras, o processo aconteceu de
maneira verticalizada e pouco acolhedora. Segundo estas, a Secretaria subestimou as
experiéncias acumuladas historicamente com as criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos e
no inicio da reunides pedagdgicas, muitas teorias foram supervalorizadas em detrimento
da pratica delas. Atualmente, a situagdo configura-se de outro modo, conforme os

excertos a seguir.

Ndo foi muito facil ndo né? Assim... Nao foi uma relagdo trangiiila, né? Na verdade eu
acho que assim, elas vieram com intuito assim de trazer muito a teoria pra gente e
desconsiderar um pouco a nossa prdtica. Se alguém discordar de mim gente, por favor,
me corrijam né? Isso no primeiro momento, ta? Depois assim, de muitas discussoes né,
de muita conversa, eu acho que as coisas estdo comegando, o respeito pelo menos ta
comegando a existir no sentido assim o, eu acho que o ideal agora é fazer isso, isso e
isso. Entdo ta, vamos tentar caminhar nesse sentido! Porque antes era né? Um pouco
mais complexo. (Maraci — SR X)

E a propria Secretaria assim, num todo, ndo so delas né? Quando vocé ia, por
exemplo, num encontro de, de profissionais de trés anos na Educagdo Infantil que tinha
os professores né? Da rede, entdo eles se referiam a creche assim né? Até com algum
exemplo que algum profissional dava, entdo (rum rum rum) aqueles risinhos, aquele ar
de pouco caso. E hoje a gente sente assim, que ndo ta dessa forma, eu acho que até os
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demais profissionais da Secretaria ja absorveram que as creches fazem parte da
Secretaria. (Valentina — SR X)

Eles, é, ainda ndo tem o habito, eles falam nas escolas, ndo sei o qué. Mas aqui ainda
ndo tem o habito de falar de creche. (Maria — SR X)

A tensdo instaurada durante o inicio desse processo foi concretizada, por
exemplo, na modificacdo das normas de funcionamento interno das creches. Segundo
elas, as normas foram modificadas sem que houvesse consulta as experiéncias

anteriores. A implicacdo disso esta descrita abaixo:

S6 um exemplo pra vocés entenderem, por exemplo, a creche fecha as dezoito horas.
Era procedimento nosso a crianga na terceira reincidéncia que ficava apos o hordrio
suspender a crianc¢a. (Fala inaudivel) Pela Secretaria isso ndo é viavel, entdo assim,
pela Secretaria a gente ndo suspende mais as criangas, fica aguardando a familia, vai

anotando né? Entdo assim né? E uma situagdo pra gente muito delicada! (Renilda — SR
X)

Outra questdo apontada refere-se a necessidade de registro das experiéncias que
as coordenadoras realizam na creche e que, para elas, t€m a conotagdo de avaliar para
vigiar, controlar ou punir, ainda que poucas, no mesmo grupo, reconhecam a

importancia disso como forma de registro da historia que elas estdo construindo.

Entdo eu acho que a falha do programa é, foi exatamente isso, ndo ter os registros.
Tanto é que hoje, a minha perspectiva assim, a minha proposta pra esse ano, eu falei
com ela ontem, eu ndo sei, é conseguir um dinheiro pra mim comprar uma camera, um
negocio que filme, porque assim eu vou da um jeito de gravar, registrar, entendeu?
Porque assim, é complicado, porque, eu vou falar uma coisa que eu penso, hoje eu
tenho que falar e mostrar o pau. Mata a cobra e mostrar o pau que eu matei a cobra,
entendeu? Entdo, assim, entdo vamos ld, e eu achava assim, quando eu falei que eu
entrei no ritmo porque pra mim foi dificil assumir que eu teria que fazer isso. SO a
minha palavra ndo basta? S6 o que eu mostro ndo basta? Eu tenho que comprovar?
Entdo vamos, ndo é? Entdo ja que. (Valentina — SR X)

Eu acho que depende do meio de avalia¢do né? Eu acho que assim... Nos estamos em
constante processo de avaliagdo né? E a avaliagdo te cobra registro o tempo todo.

Entdo a gente ta sendo cobrada por esse tipo: o que vocé fez? O que vocé esta fazendo?
Onde esta? (Eliana — SR X)
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Entre tradi¢cdes e contradigdes, conflitos e tensdes, as coordenadoras/diretoras
tém repensado a forma de pensar/agir no interior de suas respectivas unidades sobre a
relagdo entre a Assisténcia e a Educacdo e reconhecem que se trata de um processo de
adaptagdo, inerente a qualquer processo de transi¢do. Reconhecem, também, o desejo
das duas instancias em proceder de maneira coerente e ndo veem supremacia de poderes
institucionais, ainda que existam facilidades e obstaculos nesse processo.

Diante disso, passarei a analisar cada um dos Nucleos de Significagdo. Na busca
por compreender como ocorreu o compartilhamento de sentidos e significados entre as
participantes da pesquisa, selecionei alguns excertos a partir da composi¢do dos
referidos Nucleos. Identifiquei elementos que constituem a organizagdo discursiva

pertinente para a analise.

6.1 - NUCLEO DE SIGNIFICACAO - Vocé nio tem motivo pra chorar - Qual o

motivo de vocé estar chorando? - Diversos olhares para o choro da crianca.

Para analisar os diversos olhares sobre o choro da crianga escolhi 14 indicadores
que compdem o primeiro nuicleo de significacdo. Intencionalmente, partimos de duas
expressoes manifestadas por Eliana (SR X), que desde o inicio, quando o choro da
crianga configurou-se como tema de estudo da tese, mostrou-se afetada por este assunto.
A expressdo: vocé ndo tem motivo para chorar foi recorrentemente verbalizada como

uma intervenc¢ao utilizada por elas (coordenadoras/diretoras) e pelas educadoras.

Igual ela falou né: “ndo tem motivo para chorar!” Nossa, quantas vezes a gente jd
ouviu os profissionais falando isso. Ai a gente comega a refletir e a gente vé como que
a gente tem que ter o momento realmente na creche para gente estar discutindo essas
coisas. Porque sdo coisas que a gente acha que é bobeira, que passa batido no dia a
dia, mas sdo coisas que vio refletir no trabalho. (Soraia — SR VIII)

O excerto acima, enunciado por Soraia, confirma tal assertiva quando remete a
necessidade de discutir esta questdo no interior da creche. A expressdo: qual o motivo
de vocé estar chorando? traz um elemento semantico novo na organizacao discursiva da
coordenadora/diretora. Isso porque a palavra motivo pode significar, de acordo com o

diciondrio Houaiss: 1. causa, razdo e também 2. que move ou serve para mover. Esta
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palavra significada na fala da mesma pessoa traz conotagdes diferentes e ganha outro
sentido de uma mudanca de olhar para o choro. Na primeira expressao motivo aparece
como causa, que nao deveria existir. A crianca que chora nao deveria fazé-lo porque nao
tem motivo. Na segunda expressdo, a crianca que chora o faz porque foi movida a fazé-
la e a interrogacdo na frase busca uma compreensdo para o choro. Na referida fala,
Soraia enuncia para o grupo que a nossa a¢do ¢ muito maior do que pensamos, as
implicacdes dessas acdes na creche sdo muito maiores do que supostamente
imaginamos.

7

E, se o choro é visto como uma manifestacdo da linguagem, aquela discussdo que
vocé fez também, qual é a concepgdo de linguagem que nos estamos falando dentro
da creche. Outra frase, que assim eu... de vez em quando uso, e fico muito preocupada
com ela porque foi uma reflexdo nossa também é “Vocé nao tem motivo pra chorar”.
Eu ainda ndo consegui tirar ela do meu vocabulario, ai eu tento mudar... pra gente ver
como é o impacto né, o estudo que nos fizemos, ai é impressionante como vem na minha

cabega, ai eu ja mudo “Porque vocé estd chorando?”, “Qual o motivo de vocé estar

chorando?”. Eu procuro ndo usar o “porque vocé ndo tem motivo...”. Porque eu

entendo, mas ¢é habitual, é for¢a do hadbito, mas a gente sabe que ele tem um motivo, so
que aparentemente vocé ndo estd vendo o motivo dele, mas é uma coisa que eu ainda
ndo consegui tirar, mas eu sei que eu devo tirar, eu sempre tento inverter, eu reflito
momentaneamente ali, rapido, repentinamente (Eliana — SR X).

Além do deslocamento dos sentidos, vimos também o movimento de
apropriagdo dos conceitos cientificos, tipicamente verbalizados nas sessdes em que o
entrecruzamento da teoria/pratica revela-se. Quando Eliana se apropria da expressao: o
choro como uma manifestacio da linguagem, revela a internalizacio de novos
sentidos para o choro, por meio de novas organizacdes discursivas construidas
coletivamente, no fluxo discursivo enunciado entre elas.

A fala de Eliana remete ao momento de sintese do que foi vivenciado nas
sessOes anteriores. Em um processo de reconstrucao de suas praticas, a coordenadora
expoe para o grupo a reflexdo. As perguntas que ela se fez, os modalizadores
discursivos utilizados indicam que a mobilizacdo interna em que ela retoma o seu agir,
lhe permite uma compreensao diferente de sua pratica.

Vigotski (2008) lembra que a formagao de conceito € mais do que “a soma de
certas conexoes associativas formadas pela memoria, € mais do que um simples habito
mental; ¢ um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de

treinamento” (p. 104).
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Cada novo conceito tem como base um conceito anterior. Os conceitos
cientificos ndo deixam de influenciar o nivel de formacao dos conceitos espontaneos
“pelos simples fato de que nao estdo encapsulados na consciéncia, ndo sdo separados
um dos outros por uma muralha intransponivel, mas estdo em processos de interacdo
constante que devem redundar, inevitavelmente, em generalizagdes” (Ibiapina, 2007,
p.47).

Assim, o fluxo semantico de uma dada comunidade semiotica (a universidade —
a pesquisadora) atravessa ou penetra em outra comunidade semiotica (as experiéncias
da creche — as coordenadoras/diretoras). No fendmeno de interseccdo entre essas
instancias possivelmente as experiéncias ndo serdo iguais para as duas comunidades.
Por isso, Bakhtin (2003, p.292) afirma que "sé o contato da lingua com a realidade, o
qual se d4 no enunciado, gera a centelha da expressdo: esta ndo existe nem no sistema
da lingua nem na realidade objetiva existente fora de nos”.

O excerto a seguir mostra a concepcao de Lucia quando esta diz que o choro da
crianga na creche serve para chamar atengdo. Esta ¢ uma fala que encerra um
significado que circula historicamente e socialmente no imaginario popular,
configurando-se como um saber construido no interior de vivéncias e experiéncias.
Interessante notar que a expressdo do choro como uma forma de chamar aten¢do vem
ao encontro do que Wallon diz sobre a emog¢ao mobilizar o outro. Isso € possivel inferir
a partir do momento em que nos apropriamos € dominamos instrumentos de origem
social, pois a linguagem e os diversos sistemas simbdlicos possibilitam ultrapassar o
nivel da experiéncia ou da inven¢do imediata e concreta. Portanto, de fato, o choro,
expressao da emogao ¢ a ferramenta de sua propria sobrevivéncia na medida em que, ao
mobilizar a reagcdo do outro, essa comunicagdo ndo-verbal da suporte a constituicdo do

psiquismo humano (Wallon, 2007).

porque se a crian¢a chora, ela pede socorro, o socorro é de um sentimento que ela
ndo consegue identificar, quando a crianga chora é porque ela sente alguma coisa e
ndo consegue nomear aquilo, entdao o choro é uma forma de chamar atengdo. (Lucia -
SR 1)

Interessante observar que, na mesma sessao reflexiva, a contrapalavra do Jodo
permitiu construir outros sentidos para a causa do choro. Apds a argumentacdo dele,

descrita a seguir, outras palavras surgem, diferentemente da proposta de apresentar uma

178



causa unica para a questdo do choro da crianca. Isto €, a contrapalavra foi um disparador
para que outras construcdes fossem feitas baseadas na palavra, “que estd sempre
carregada de um contetudo ou de um sentido ideologico ou vivencial” (Bakhtin, 1988, p.
88). Se ouvir e falar s3o movimentos de uma mesma atividade, nossas respostas sao
formuladas a partir da relagdo com a alteridade. ”Desta forma é que construo a
compreensao ativa e responsiva (...) a palavra ja ¢ alheia mesmo ainda nao tendo sido
incorporada pelo outro” (Covre; Nagai; Miotello, 2009, p. 24). Os dois excertos a seguir

contemplam essa inferéncia.

O que a gente fez numa sintese aqui do que estd escrito é que a estratégia de interagdo
da professora com aquela crian¢a que demandava carinho ela foi talvez assim
equivocada. O recurso que ela usou, porque com esse recurso ela valorizou a
dimensdo cognitiva do outro, montando um discurso que é uma questdo cognitiva com
fundamento moral, com uma crian¢a de dois anos. Um ser que estd num estagio de
desenvolvimento que privilegia, uma crianga de 2 anos privilegia o que? Interagées
afetivas concretas, sensorio-motricidade e dentro de uma visdo se falar aqui e no caso
dessa agdo dela ela esqueceu que a crian¢a naquele momento ndo se vai modificar com
o discurso, mas ela demandava o carinho, dé o carinho. Entdo a maneira que ela usou
de instrumental de interagdo foi incompativel com a idade da crianga né...(Jodo - SR I).

So para desfazer um mal entendido que eu senti na fala do Jodo, Jodo eu ndo disse que
foi s6 uma questdo do outro ndo, eu falei que foi uma série de fatores: é a questdo do
outro, é a necessidade da educadora, é a necessidade dela em ver o choro ta, ndo foi
S0 a questdo de calar a crianca no sentido do outro ndo, mas da série de fatores que
ocorrem em funcdo daquela cena e até da propria crianca também, da gente se
incomodar com o choro da crianga e saber que é um choro de sofrimento. (Lucia — SR

1)

Quando Lucia justifica a sua posi¢do sinaliza, juntamente com a palavra de
Eliana, a necessidade de se pensar outras maneiras de lidar com o choro da crianga,
inclusive considerando diferentes variaveis que interferem nessa situacdo. Assim,
quando as expressoes: ver o contexto; considerar o desenvolvimento de uma crianca
de 2 anos privilegia interacdes afetivas concretas; observar fatores que ocorrem em
funcdo daquela cena, emergem, ha um entrecruzamento da teoria/pratica em que a
concepcao de desenvolvimento da crianca merece destaque. Os elementos verbais e
extra-verbais constituidos pela comunidade semidtica trazem a necessidade de se
desdobrar o olhar sobre o choro da crianca. Repensar em recursos nio verbais, com
forte énfase cognitiva, para lidar com a crian¢a que chorava incessantemente na cena

descrita da sessdo reflexiva I, conforme anexo III, confirma a ideia de Wallon ao
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afirmar que a emocgdo constitui-se como o primeiro recurso de interacdo com o outro,
que antecede a propria representacao simbdlica. Por isso, muitas vezes, utilizar apenas o
verbo nao seja a melhor alternativa para lidar com situagdes em que o choro nado foi

contextualizado, tal como a assertiva da Eliana.

Eu acho que a gente tem que ver o contexto, o que estd por traz, o que estd
causando... (Laura — SR 1)

Destaca-se a necessidade de ver o contexto como a sintese de um processo em
que as transformagdes e contradigdes materializam-se, afinal, ver o contexto significa
ver para além daquilo que o choro traz ou observar fatores que ocorrem em funcio
daquela cena. Isso requer distanciamento da cena para podermos ter consciéncia das
acOes ja realizadas e, principalmente, o excedente da visao (Bakhtin, 2003) que
possibilita “uma experiéncia de mim que eu proprio nao tenho”.

Lucia, ao dizer que educamos a crianca do modo como fomos educados, a
coordenadora diz da formacdo, dos valores e crengas que mobilizamos para atuar com a

crianga pequena:

E a gente quer educar a crian¢a com aquele vicio no qual a gente foi educada, que a
gente foi criada.(Lucia — SR I1I)

Esta frase traz em si uma consciéncia das a¢des internalizadas e pouco discutidas
nos espacos de formacdo. Quando olhamos para a questdo do choro das criangas na
creche, fazemos isso com que lente, com que valores, crencgas e saberes? Lucia, nesse
enunciado, sinaliza que o movimento de educar pode ser estéril, frio e, provavelmente,
pode ndo caber em contexto nenhum, porque continuamos a repetir uma pratica
educativa que nao estd sintonizada com o contexto em que ela se encerra. A
coordenadora traz também nesta enunciagcdo uma reflexdo que possibilite repensar o que
se faz. Nao se trata de mera critica a respeito do que ela faz, trata-se, também, de uma
visdo critica possibilitada pelo didlogo entre seus pares, que na incompletude do seu
pensamento passou a adquirir um sentido proprio.

Vigotski (2008) faz uma afirmacdo interessante:
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a atividade da consciéncia pode seguir rumos diferentes; pode
explicar apenas alguns aspectos de um pensamento ou de um
ato. Acabei de dar um n6 — fiz isso conscientemente, mas nio
sei explicar como o fiz, porque minha consciéncia estava
concentrada mais no né do que nos meus proprios movimentos,
o como de minha a¢do. Quando este ultimo torna-se objeto de
minha consciéncia, ja terei me tornado plenamente consciente.
Utilizamos a palavra consciéncia para indicar a percep¢ao da
atividade da mente — a consciéncia de estar consciente (p. 114)

Em contraposi¢do ao argumento anterior estd o excerto da Laura, que no afa de
resolver e interpretar a questdo do choro faz uma analise de que a crianga precisa ser
encaminhada para o atendimento psicoldgico, porque além de chorar demasiadamente

pela auséncia materna, a mesma confunde os papéis da educadora com o papel da mae.

S0 para acrescentar a situagdo né, para vocés entenderem. Entdo quer dizer, ela estd
com auséncia da mde, td transferindo a figura de mae para a recreadora na sala né,
entdo assim é todo um contexto que a gente estd... ja vai encaminhar né, para um
atendimento... (Laura — SR 1)

Se costurarmos a fala de Laura da primeira sessdo realizada a enunciacao de
Renilda, na oitava sessdo, percebemos que chorar na creche adquire outros contornos.
Se antes havia uma causa para o choro: a auséncia da mae e a confusdo de papéis, em
seguida, as proprias coordenadoras/diretoras reagem quanto a concepcao de choro que
aparece no texto escrito por mim e pelas bolsistas do grupo de pesquisa (sessdo

reflexiva — IX).

Assim, lendo o texto, me pareceu, eu tentei me colocar de fora, como se eu ndo fosse
uma coordenadora e néo tivesse participado do grupo e tivesse lendo. E dificil, mas,
assim a idéia que me pareceu, é que a gente entende o choro somente como a
maneira de manifestacdao de desprazer. E que as tanto as coordenadoras, quanto as
educadoras tentam acalmar esse choro, ndo vé que tem que ver o entorno. E eu me
lembro até que no dia que eu era a crianga que estava chorando, uma de nos falou
assim: “A gente focou a ateng¢do para menina, mas olha so, as outras também estdo
precisando...(Renilda — SR 1X)

Decorre disso, analisando os dois excertos, um deslocamento de sentidos em
relacdo ao que elas pensam sobre o choro. A partir da confrontagdo entre o texto escrito

com base nas falas de 2008 com a fala delas em 2010, observamos uma mudanca no
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modo de pensar. Isto porque os significados, muito “embora sejam estaveis, eles
também se transformam no movimento histoérico, momento em que sua natureza interior
se modifica, alterando, consequentemente, a relacdo que mantém com o pensamento”
(Aguiar, 2006, p. 13).

As falas de Conceicdo e Laura nos excertos abaixo indicam, respectivamente, a
diferenca entre o mundo dos adultos e 0 mundo das criangas para justificar a expressao
da crianca por outras vias que nao a palavra; a expressao da crianca pela expressao do
corpo. Em ambos os casos, hd uma preocupacdo em compreender as causas do choro da
crianga equacionando as possiveis varidveis como frustragdo, falta da familia,

estranhamento do espago no — a creche.

porque a crianca ela ndo sabe ainda é... se expressar... né, o que ela ta sentindo em
palavras. Isso me aborreceu, eu to sentindo falta do meu pai né... ela é uma crianga de
dois anos, entdo ela ndo tem essa capacidade que ndés, adultos temos. Entdo ela vai e
se manifestar de outra forma. E contrariada? As vezes até a gente né! Quando ti
estressada, contrariada, a gente chuta alguma coisa, quebra uma...(Concei¢do — SR 1)

A faixa etdaria que a gente atende ¢ mais acoes né. Ela fala com o corpo, e nada mais
que o choro para expressar algum sentimento, algum incomodo, essa distancia de
familia né, no principio, a respeito de um espago novo. (Laura — SR VI)

Contudo, essa visdo de incompletude da crianca ainda prevalece no imaginario
social e cultural. As expressdes: ela ndo sabe ainda se expressar (...) em palavras, ela
nao tem essa capacidade que nés, adultos temos ¢ a faixa etaria que a gente atende
¢ mais acao indicam a necessidade de conhecer o desenvolvimento infantil, seja aquela
pessoa que forma o educador, seja o educador que lida com criangas pequenas.

De fato, ela ndo tem a palavra, mas tem o gesto. Se aparentemente os
movimentos dos bebés sdo cadticos, no primeiro ano de vida, as relagdes que estabelece
gradativamente pelos gestos permitem que se passe da desordem gestual as emogoes
diferenciadas. Se a crianga, agora mais velha, tem predominio do pensamento que se
projeta em atos motores, hd também os aspectos discursivos, que por meio da imitacao
favorece a aquisi¢ao da linguagem (Alfandéry, 2010, p, 35).

Compreender a caracteristica pendular do desenvolvimento da crianga, com
predominancia ora da afetividade, ora da cognicdo, numa relacdo dialética,
contraditoria, de superposi¢do pode nos ajudar a fugir de categorizacdes em relacio a

crianga. Pode nos ajudar a compreender que as nossas acdes normatizam e regulam as
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acdes delas. E o que Wallon denominou de potencial mobilizador das emogdes, isto é,
sua extrema contagiosidade de individuo a individuo (Galvao, 2003, p. 78). Além disso,
pensar na diade teoria/pratica pode incentivar os profissionais da creche a pensar que a
crianga que, na visao deles, ainda ndo &, sera.

Outra questdo recorrente nas sessoes reflexivas foi o olhar para o choro regulado
pela comunidade externa a creche. Essa discussao emergiu na primeira sessao reflexiva
de 2008 e se estendeu até a Ultima sessdo, realizada em 2011. As
coordenadoras/diretoras revelaram o incomodo do olhar do outro — a comunidade - em

relacdo a crianca que chora. Eva (SR II) traduz esta sensagdo a partir do excerto abaixo.

a gente sempre da uma satisfa¢do a comunidade que a gente ta inserida né, eu falo, por
exemplo, da unidade onde eu trabalho, a minha unidade ndao tem porta fechada, sdao
portoes de ferro, entdo quem passa na rua, o tempo inteiro vé o interior da creche,
entdo a gente tem que ter esse cuidado, com aquilo que fala, como que ta conversando,
principalmente com procedimento em relagdo a crianga. (Eva — SR II).

A pergunta inevitavel que deriva da colocag@o acima é: o que a comunidade ndo
pode ver ou escutar? A partir disso, outras questdes foram surgindo, com a mesma
tonica, a de que existe um controle social exercido pela comunidade em relagdo a
creche, o que incomoda aos profissionais que la estdo porque a comunidade nao
compreende o que esta acontecendo no interior da unidade. Marcela (SR III) diz que
existem pessoas que ligam pra AMAC sim reclamando de que na creche as criancgas
choram muito, deve estar acontecendo alguma coisa, mas sempre associando a alguma

agressao.

Eu acho que primeiro o incomodo do choro da crianga, segundo o que as outras
pessoas proximas iriam pensar de uma unidade de criancas onde as criangas ficam
aos berros, o que acontece ali dentro? Nessa creche quem passa no corredor escuta
tudo o que acontece dentro da creche, mas ela ndo vé com clareza o que acontece la
dentro, ela so ouve. Entdo sdo varias coisas que incomodam, o olhar do outro né, do
estranho que ndo conhece o trabalho que é feito...(Lucia — SR I)

Possivelmente, os relatos aqui descritos tém a ver com o que frequentemente ¢
veiculado pela midia sobre historias de agressdo por profissionais das creches em

estados do pais®. O que as falas de Eva, Liicia e Marcela demonstram ¢ a necessidade

% Para citar alguns casos veiculados pela midia televisiva em jornais de grande audiéncia: Agressio a
criangas em uma creche privada, pela proprietaria, em Goiania (2010); Professora que agrediu crianga de
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de problematizar a questdo da violéncia simbolica ou fisica, quando ela existe no
interior das unidades. E inevitavel relacionar tais questdes a violéncia simbolica
pulverizada no mundo, a inadequagdo das condi¢des de trabalho e, principalmente, a
formacao dos profissionais.

O excerto a seguir traz uma reflexdo interessante de Eliana sobre o referido

tema.

E uma questio que ficou muito gravada pra mim, porque assim, porque por mais que
eu ja li, refleti, eu lembro muito das nossas sessoes reflexivas, é a preocupacdo que a
gente tem com o olhar da comunidade. Como é que essa pessoa td vendo esse choro?
Por mais que vocé estude o choro, acho que querendo ou ndo, € inerente essa
preocupagdo. A pessoa da comunidade passa, as vezes vocé sabe que aquela crianga é
aceitavel, ta dentro do padrdo de limite, vocé sabe porque que ela esta chorando, mas a
gente acaba tendo essa preocupagdo, porque a comunidade as vezes ndo tem o mesmo
olhar que a gente tem, entdo é uma questdo que ficou muito forte pra mim e eu penso
muito nisso, constantemente. E quando eu coloco essa questio eu penso no controle
social também, o olhar do social para o trabalho da creche. A crian¢a ndo pode
chorar, como se a criangca que ndo chora automaticamente esta bem né, a comunidade
muitas vezes tem essa Vvisdo né, as pessoas que estdo no entorno, que ndo usam do
servigo prestado pela unidade (Eliana — SR X)

Além da reflexdo de Eliana, cabe também indagar: (a) o que significa refletir
sobre o que a comunidade vai pensar? (b) o que esse choro pode desencadear? (c) e o
que fazer com as outras criangas que também podem comecam a chorar? (d) diante
dessas varias tensdes que sdo reais buscamos sanar o choro, perdendo a oportunidade de
discutir com as criangas sobre o conflito que gerou o proprio choro?

De maneira geral, os olhares sobre o choro das criancas na creche ddo pistas
sobre a necessaria articulagao entre os proximos nucleos. Isso porque o primeiro Nucleo
de Significacdo estabelece relagdes intrinsecas com as estratégias para lidar com o
choro; com a ideia do controle do choro no contexto da creche; com a interface entre o
choro e suas relacoes com a comunidade; com o choro, com a creche e com a familia e,
finalmente, com questdes relacionadas a teoria/pratica e com os impactos delas no
interior das agdes da/na creche.

Nao perdemos de vista que o sentido ¢ um processo de mobilizacdo interna e os

significados compartilhados nas sessoes reflexivas sdo efeito das vivéncias ocorridas em

3 anos no interior do Estado de Sdo Paulo — Serro Azul (2010); Professoras sdo acusadas de agredir
criancas em Sdo José do Rio Preto (2010); Agressdo a criancas na creche publica da cidade de Sao
Francisco do Itabapoana — Rio de Janeiro, 2011, entre outras barbaries ndo miadiatizadas e, portanto,
desconhecidas por nos.
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espacos-tempos formando o repertorio singular de cada sujeito. Ao mesmo tempo em
que sao desvelados, trazem contribuicdes a todos os participantes da pesquisa. (Aguiar
2009). Por isso, conversar sobre o choro ndo tem uma conotacdo investigativa para
saber se a perspectiva adotada por elas esta certa ou errada. A premissa ¢ outra. Quando
tornamos a cena vivida mais clara, essa clareza pode trazer elementos para outras
possiveis intervengdes, para outros possiveis dialogos sobre o choro da crianga. A
perspectiva de transformagao pode acontecer exatamente no didlogo entre o cotidiano, a

histéria e espagos de reflexao.

6.2 - NUCLEO DE SIGNIFICACAO: Eu jd pensei, posso brincar? Estratégias para

lidar com o choro a partir do relato das coordenadoras/diretoras

Este nucleo € constituido por 16 indicadores que dizem das estratégias para lidar
com o choro. Surgiram diversas historias sobre situacdes em que o choro era descrito
como situacdo extrema para as coordenadoras e as educadoras. Dessas historias, muitas
praticas emergiram.

O primeiro excerto marca a questdo da recorréncia do choro no cotidiano da

creche.

Isso que vocés estdo trazendo é a cronica de um pepino anunciado. E uma coisa que
estd se tornando um fenémeno cronico em todas as creches. (Jodo - SR 1)

(13

Ao ironizar trazendo “a cronica do pepino anunciado”, Jodo enfatiza a

dificuldade das educadoras em lidar com o choro das criangas nas unidades. O que pode

ser confirmado pelas estratégias adotadas pelas coordenadoras/diretoras e educadoras.

Eu acho que assim, a conversa naquele momento ali com a crianga, porque a crianga
tava do lado dela, entendeu? Entdo ela acalentou, ela usou de tudo que ela podia ali,
ela acalentou, ela conversou, ela deu carinho, mas a crianga queria so ela. Porque é
todo um contexto da creche, se tivesse uma pessoa disponivel o que ela podia fazer no
momento...fica comigo que eu vou acalentar, eu vou acolher, eu vou acalmar, alguma
coisa. (Laura — SR 1)
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Analisando a reincidéncia dos enunciados, ¢ possivel inferir que muitos estdo
relacionados ao excesso de criangas nas salas de atividades e o pouco ou nenhum
auxilio que a educadora tem para trabalhar com as criangas. As coordenadoras/diretoras
relatam que na faixa etaria de até 3 anos hd muito mais demanda do que as educadoras
podem responder. Na fala de Laura had certa impoténcia em relacdo a determinadas
situacdes que envolvem o choro afinal ela utilizou vérias estratégias, mas ndo foram
bem sucedidas. Na cena estavam presentes na atuacdo com a crianga: atengao,
disposi¢do para, paciéncia, tenuidade, escuta, ou seja, um conjunto de elementos
importantes para lidar com criangas pequenas e que Tristdo (2004) chamou de sutileza.
Contudo, vencida pela estrutura maior ou pela falta dela, a educadora ndo consegue
contornar a situacao a contento, de acordo com a fala da coordenadora/diretora.

De fato, “o modelo da creche demanda formas de relacionamento com as
criangas e com as familias que desafiam a tradicdo escolar que caracteriza o trabalho nas

instancias educativas” (Guimaraes, 2009, p. 99).

Mas ela chora demais. E por causa de um brinquedo, chora porque a professora
mandou cal¢car um chinelo, ela chora por qualquer coisa, ela ta chorando muito.
Entdo, assim eu vejo o sufoco la da recreadora que tem mais 14 criangas e é uma
turma assidua. Entdo assim eu achei essa alternativa que tem apresentado esse
resultado, entendeu? Ai na hora que eu chego na sala ela ja come¢a a parar e come¢a
a ficar mais calma. Mas vamos la comigo um pouquinho. Ela vai, eu converso com ela,
ela senta la na mesinha, fica la sentada, eu converso com ela um pouquinho:

- parou de chorar agora?

- parei

- entdo vocé vai ficar bonitinha?

- vou

- ela vai e fica la bonitinha, ai sempre que ela passa na sala, ela diz:

- Tia Conceigdo, té bonitinha (Concei¢do — SR 1)

Vocé fala assim: Para de chorar, meu amor, a tia gosta de vocé, mas vamos cantar.
Isso é feio, ta atrapalhando seus coleguinhas... (RISOS) Cruza a perna, coloca a
pequenininha no meio da sua perna, abraga ela...(Lucia — SR 11)

As descricdes acima, comuns para o cotidiano das creches, remetem-nos a
imagem de um lugar em que ha prazer, desprazer, riso e choro, seguranga e inseguranca,
pertencimento e nao pertencimento, conforto e desconforto, tranquilidade e eloquéncia,
singularidade e coletividade, fixidez e fluidez, imposi¢des e escolhas, aprendizagens e

(des) aprendizagens, interagdes. Um lugar de acontecimentos.
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Conceigdo, a coordenadora/diretora, encontrou uma alternativa para acalmar a
crianga que, segundo ela, chora demais e por qualquer coisa. A construcao discursiva:
ficar bonitinha nos diz que o contrario disso ¢ ficar feia ao chorar. Da mesma maneira,
Lucia traz a fala de uma educadora que utiliza o recurso verbal para acalmar a crianga
que chora, trazendo novamente a expressao: chorar ¢ feio.

Para além do explicito nestas falas, as expressdes bonitinha (explicita) e feio
(implicita), sao elos de um didlogo instigante que aponta para visdes éticas, estéticas e
morais ao lidar com criangas pequenas.

O proximo excerto € a contra argumentagdo as estratégias descritas por

Conceigao e Lucia.

A unica coisa que a gente pensa assim até quando vocé vai estar fazendo isso e toda
vez que ela chorar vocé vai ter a disponibilidade de leva-la para sua sala para
conversar e o dia que vocé ndo estiver e o dia que vocé estiver muito apertada? Entdo
eu acho que seria uma forma que vocé encontrou, logico... Mas dai, estar mostrando a
crianga outros caminhos também, se ndo ela vai ficar agarrada so a vocé...(Renilda —

SRI)

Ao dizer isso, a coordenadora Renilda coloca em questdo a viabilidade da
estratégia e sua eficacia naquela situagdo. Ela sinaliza que pensar em outras maneiras
para lidar com o choro ¢ importante, no entanto, o caminho apontado envolve somente a
crianca. O que pode sugerir que a educadora, responsavel pelas criangas pudesse
também ser envolvida na cena. Contudo, as palavras de Renilda, muito mais do que
apresentar uma solugdo para o “problema” aponta a possibilidade de discussdo e de
circulagcao da palavra.

O excerto de Lucia, retirado da sessdo reflexiva II revela outros elementos que
auxiliam o grupo a refletir sobre as estratégias para lidar com o choro. Esse movimento

discursivo aparece na sessao reflexiva VI.

As vezes a forma que eu acolho uma crianga e faco com que ela pare de chorar, é
completamente diferente do que a outra faz, porque é a concepgdo de que eu tenho de
tudo isso, a forma com que eu vejo a crianca, que eu entendo o mundo, que eu faco a
leitura do que é ela chorando, da forma como eu interpreto aquela crianga e para
cada crianca uma acao diferente. Entdo eu acho que isso passa mesmo pelas nossas
concepgoes, pela concepg¢do do momento, pelo como a gente vé o outro, como a gente
interage com o outro, eu acho que é uma questdo de concep¢do e que naquele momento
na verdade a gente usa tudo que a gente tem. Para vocé acolher uma crianga e tentar
entender o choro dela e tentar que ela compreenda seus proprios sentimentos vocé
usa todo e qualquer material que vocé tem. Entdo vocé usa tudo que vocé construiu na
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sua vida inteira ali em um segundo porque tudo que vocé conhece de teoria e que vocé
ja vivei essa teoria na pratica naquele momento ali vocé acaba usando...(Lucia — SR
Vi)

Observamos que ha uma movimentagao na fala de Lucia ao trazer elementos
como: (a) a concep¢do que tenho guia as minhas agdes; (b) cada crianga requer uma
acao diferente e (c) compreender o choro e os sentimentos da crianca. Estas formulagdes
discursivas, considerando Bakhtin (1988), nos diz que a formacao das palavras nascem
unidas/imbricadas nas palavras do outro. A possibilidade de constru¢do da palavra
propria esta em consondncia com a atuagdo em uma cena especifica. Isso ¢ possibilitado
quando ha espago para experiéncias compartilhadas, para a conversa.

O proximo excerto mostra a concepgao de infincia encaixada na estratégia de

uma educadora descrita por Ana.

que as vezes a crianga estd mesmo chorando demais e a tia as vezes ndo sabe o que
fazer. Ela pée no colo, ja vi isso muito, da aconchego. E uma forma de acolher? E.
Outras vezes ndo quer brincar? Entdo ela fala: “Entdo vocé fica aqui sentadinho do
meu lado me ouvindo quietinho.” Ja vi isso muito e ele fica ali é o momento dele. Nao
deixou sozinho, ta junto com o grupo, mas ndo estd fazendo aquilo que os outros as
vezes estdo fazendo, porque ele ndo esta afim, vai obrigar? Entdo fica ali sentadinho.
Ou as vezes estd agressivo demais, poe ali no cantinho perto dela para pensar. Nao é
castigo ndo, € para pensar. Dai ela pega e fala “Eu ja pensei, posso brincar?” (Ana —
SR 1I).

Uma expressdo deste excerto nomeia este Nucleo de Significacdo. A escolha foi
impulsionada pela forca da referida expressdo. Uma das perguntas decorrentes do
objetivo da tese € saber se lidar com o choro pode revelar uma concepgao de infancia,
de educacio e da relagdo crianga-crianga/crianca-adulto. De fato, em outras falas estas
concepgdes também ficam aparentes. O que poderia significar a expressdo: poe ali no
cantinho para pensar? E inevitavel a formulagio de que para aquela educadora pensar
¢ uma acdo que pode fazer a crianga mudar o comportamento. Esta prerrogativa da
educadora articula-se a outra enunciacdo importante no inicio do excerto: a tia, as
vezes, niao sabe o que fazer. Por analogia, poderiamos pensar na frase do Nucleo de
Significacdo I em que Lucia diz: E a gente quer educar a crianca com aquele vicio
no qual a gente foi educada, que a gente foi criada. Aglutinando esses enunciados,

teremos a seguinte constru¢ao: a educadora por nao saber como agir pde a crianca para
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pensar como estratégia para lidar com o choro, com base nas experiéncias de educacao
que ela propria teve.

Eliana, uma das coordenadoras/diretoras, na sessdo reflexiva IV, utiliza uma
expressdo bastante conveniente sobre o dito acima: seria a naturalizacio, vocé
naturaliza aquilo que nio pode ser naturalizado. Ao concordar com ela reiteramos
que o “natural” se constitui através dos mitos sobre a verdade. Estas verdades sdo
produzidas e reproduzidas na historia, na cultura e na sociedade, uma afirmagao
extremamente contemporanea nos escritos de Vigotski (1998), que tentou, ao abordar
outros caminhos para o desenvolvimento infantil, a partir de sua psicologia
revolucionaria, desnaturalizar a concepcao de infancia. O desenvolvimento acontece por
rupturas e desequilibrios provocadores de continuas reorganizagdes por parte do
individuo. Que sentido traz a ideia de que a crianga com 2 ou 3 anos precisa pensar
sobre o que fez? O que respalda a pratica da educadora que acredita que pensar
individualmente e isoladamente pode possibilitar alguma interlocugao entre o choro e a
acdo da crianca? Interessante observar que a crianga, ao perceber os mecanismos da
educadora, consegue transgredir e (re) significar a instru¢do. Penso, logo, brinco.

O excerto a seguir engendra uma concepg¢do de infancia em que o choro ndo ¢

expressao da linguagem e precisa ser parado, silenciado.

Porque assim primeiro que com o choro a crian¢a ndo vai conseguir falar. Entdo
assim o primeiro momento é parar, “Vamos para de chorar, vamos acalmar, o que esta
acontecendo? Calma, parou de chorar?” Entdo agora né, tanto a coordenadora quanto
qualquer funcionario da creche faz isso. (Renilda — SR 1)

Interessante observar que as expressoes: calma, vamos parar de chorar, o que
esta acontecendo sdo efeitos de um discurso pedagogico que normatiza e controla as
acoes das criancas. Naquele caso, o choro ndo poderia ser interpretado como expressao
da crianga, que por ndo conseguir falar, sob o efeito da emocao, chora. Esse discurso,
constituido nas relagdes sociais € compartilhado como estratégias de €xito na creche
perpetua a no¢do da infancia como uma etapa da vida e ndo como uma experiéncia de
vida.

Contudo, ainda que a estratégia de Renilda mantenha forte apelo cognitivo, com
a verbalizacdo como recurso recorrente entre os profissionais da creche, ha outras

experiéncias mais complexas e ainda comuns no interior das creches.
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Eu trabalhei com uma funcionaria que quando a crian¢a comegava a chorar me
incomodava muito, “engole esse choro, engole esse choro!” (Ema — SR VI)

Vocé ouve, ndo é uma coisa que hoje em dia vocé nao ouve ndo, vocé ainda escuta
engole o choro! (Eliana — SR V1)

Ema e Eliana trazem, com bastante sinceridade, praticas que remetem a auséncia
da possibilidade de manifestagdo do choro da crianca. Engolir significa ndo passar da
boca, ndo externar, ndo proferir, ndo ousar dizer, ser obrigado a calar. Quando
Conceicao diz: vocé vai ficar bonitinha? ou a Lucia traz a fala da educadora de que o
choro é feio e estd atrapalhando os coleguinhas, de maneira diferente, com estratégias
diferentes, com modalizadores verbais diferentes, elas estdo fazendo a mesma coisa,
sinalizando para a crianca que ¢ necessario engolir o choro porque de todo modo chorar
¢ feio. Segundo Oliveira e Rego “o ser humano aprende, por meio do legado de sua
cultura e da interacdo com outros humanos a agir, a pensar, a falar e também a sentir”
(2003, p. 23). O longo aprendizado sobre emogdes e afetos inicia nas primeiras horas de
vida de uma crianga. Cabe aqui uma pergunta: o que aprende esta crianca sobre suas
proprias emocgdes quando € obrigada a engolir o choro?

Xénia compartilha com o grupo uma estratégia que aprendeu pelas
experimentacdes anteriores que ndo davam muito certo. Geralmente, quando a crianga
chorava por querer a mae, ela tinha por habito dizer que iria ligar para a mesma para que
ela viesse buscar a criangca. Com isso, ela ganhava tempo ¢ a crianga parava de chorar,
até um dia uma crianca disse: entdo me da o telefone, deixa eu falar com ela. Entdo ela

conclui:

Nunca mais eu fiz! Mas assim eu uso muito essa questido do tempo porque, por
exemplo, a crianga ela ndo tem tempo, ndo tem nogdo de hora de relogio igual a gente
tem, mas ela tem nog¢do de tempo e espaco. Ela sabe o que é muito e ela sabe o que é
pouco entdo isso é até uma coisa que eu converso com as mdes quando entram na
creche, porque a mae também tem a mania de falar: “eu vou ali fazer xixi e ja volto!”
E some, e a crianga: “que xixi é esse que ndo acaba nunca mais?” Entdo assim eu

sempre falo com as mdes para falar a verdade: “Eu vou, mas eu vou voltar.” (Xénia —
SR VII).

A fala dela ¢ interessante mais pela compreensdo de que a crianga vive a

experiéncia com o tempo de outro modo. Habitualmente temos a consciéncia do tempo
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linear (o passado: que pode ser revisitado; o presente: tomado pelo “aqui” e “agora”; o
futuro: que estd pronto, previsivel, lugar para se chegar). Construimos essa nogao a
partir de uma linha temporal continua. A crianga, ainda nao. Por isso, trazer elementos
da rotina da creche que sinalizam para a crianga 0 momento em que a mae ou o
responsavel por ela chegara ¢ importante. Talvez seja pouco produtivo dizer para a
crianga: daqui a pouco a sua mde chega, ela ja vai chegar. A temporalidade para a
crianga ¢ vivida a partir de elementos concretos. Ao dizer, eu vou, mas eu vou voltar
traz uma verdade que para a crianga pode ser impertinente uma vez que entre o ir € 0 Vir
existe um hiato, muitas vezes, incompreendido por ela.

Wallon (1971) argumenta que o pensamento sincrético ¢ tipicamente presente
nas criangas pequenas, quando da tomada da consciéncia de si. E narra um caso de uma
menina de dois que hd varias semanas estava no campo, acompanhada de sua mae,
quando repentinamente vé€ o pai, recém-chegado de Viena. Confusa diante dele, quando
lhe perguntam se ndo o estd reconhecendo, ela diz: “Meu outro pai estd em Viena”.
Tendo o pai lhe afirmado que era ele o papai de Viena, ela lhe pergunta: ‘Entdo vocé
veio de trem? Para a menina, a figura do pai estava de tal modo fundida com Viena que
foi dificil reconhecer o pai a sua frente. Foi preciso recorrer a lembranga da viagem, a
mesma que ela propria havia feito para conseguir admitir que os dois pais eram, na
verdade, um so.

Em situacdo similar, uma crianga muito préxima a mim, diz: “a tia 14 da escola
vive pedindo para que a gente se sente na carteira, eu fico aqui pensando na minha
cabeca, u¢, mas a carteira ¢ tdo pequena, serve ¢ para colocar dinheiro”.

De acordo com Galvao (2003, p. 81), a superacao desse estado de dispersdo e
fragmentacdo do eu serda em grande parte impulsionada pelas conquistas no plano da
linguagem. “As possibilidades que esta oferece na relagcdo com o ela — entre outras, a de
estabilizar os elementos percebidos sob a forma de signos e redes de significados
compartilhados — seriam estendidas para a relagdo consigo mesmo € com 0s outros”.

Outra estratégia que surgiu nas sessoes reflexivas foi a utilizacdo da musica para
acalentar o choro da crianca. A performance de uma das coordenadoras/diretoras

promoveu um debate interessante sobre a referida estratégia.

A Lucia fez eu lembrar de quando eu era educadora, quando eles comegcavam a
chorar eu comegava a cantar “chora, chora, chora, para de chorar”, quem nunca
cantou né, “poe a mdo na cabega, tira e poe na cintura...dd um rebolado e um
sapateado, parou? (Soraia — SR VI)

191



Neste dia, Soraia cantou a musica e foi acompanhada pelas demais colegas. A
estratégia era bastante eficiente e difundida entre elas. No entanto, a fala de Ana faz

oposi¢ao a hegemonia do argumento sobre a eficacia da musica.

Palavra de mde, o meu filho também ficou em creche e tem pavor, tem seis anos e
quando eu canto em casa ele até estremece de raiva. Tem pavor! (Paula — SR V1)

Talvez seja pertinente reiterar que, por varias vezes, a musica, 0s jogos ou
qualquer recurso ludico terminam por privilegiar o dominio da racionalidade,
desconsiderando a singularidade do sujeito € a motivagdo que o levou a expressar o
choro ou outra emogao. Isso € interessante “porque o adulto interpreta, conforme seus
valores, desejos e suas expectativas, o significado das expressdes emocionais da crianca,
sendo levado a agir de acordo com seus parametros culturais, desejos e suas crengas
individuais” (Galvao, 2003, p. 74).

Uma construgdo elaborada pelo grupo na mesma sessao reflexiva faz um

contraponto a ideia da racionalidade e a porta voz ¢ Lucia.

A Eliana tava falando da reag¢do da educadora que a crian¢a chorava, chorava, ela
tava na sala dela nao podia sair da sala para acolher aquela crianca e a educadora ja
ndo sabia o que falava com a crianga, ai a educadora falou “ah ndo chora nao,
chorar é feio, papdpa...” Ai o que a gente falou, “muito mais vale a pena ao invés de
ela ter essa fala enorme da conotativa de chorar é feio, que chorar ndo pode, que
chorar isso, que chorar vai condicionar outras criangas vdo chorar junto, é ela conter
a crian¢a s6 com o afeto. As vezes sé o toque, s6 a presenga do corpo humano em si, é
0 que a Betina ja faz, faz com que o outro pare de chorar. So o fato dela pegar aquela
crianga que tava la na rodinha em prantos, ndo sei se ela pegasse a aquela crianca
colocasse no meio da perna dela, so aquilo ja ia abrandar esse choro... (Licia — SR VI)

Lucia desconstroi o argumento de que o recurso verbal seja a unica possibilidade
para lidar com o choro das criancas pequenas. Diz do excesso de explicagdo que, muitas

vezes, lhe confunde. Insere, na sua fala, a palavra tocar. Esta palavra desencadeia outras

palavras na fala de Eliana.

Acho que nem é s6 a questdo do toque... E olhar o olhar da crian¢a (Eliana — SR VI)
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O movimento das palavras no espaco-tempo especifico permite-nos inferir que
as experiéncias compartilhadas sobre as estratégias para lidar com o choro da crianga
sdo diversas, conflitantes, convergentes e divergentes. No entanto, as palavras tocar e
olhar trouxeram um sentido novo para o que ja era supostamente sabido e praticado por
elas no interior da creche. Quando estas alternativas sdo colocadas para o grupo, aquilo
que era da ordem da convic¢do passa a ser uma duvida. Para tocar e olhar ¢ preciso
observar. Para observar, é preciso estranhar o que rotineiramente apresenta-se como o
mesmo. Por isso, a briga semantica com a palavra rotina faz sentido. Rotina ¢ caminho
habitualmente seguido ou trilhado; caminho ja sabido; habito de fazer as coisas sempre
da mesma maneira.

Mas a briga semantica ndo se configura como algo palpavel se a palavra ndo
tocar a materialidade da vida e ndo transforméa-la. E no narrar aos outros a propria
experiéncia que nos afirmamos como seres em convivéncia. Na linguagem, criar
significados implica em narrar historias. Um enunciado tem um sentido em si mesmo: o
de atribuir palavras a uma experiéncia. O mundo pronunciado se volta problematizado
aos sujeitos (Duhart, 2008).

Maraci, ao descrever o ato de uma educadora, que bateu no bumbum de uma
crianca durante o momento do banho promoveu um siléncio momentaneo entre os
participantes do grupo. Ao pronunciar este enunciado, Maraci diz que esta ndo ¢ uma
situagdo incomum nas unidades e que sentiu impotente porque os dispositivos que a

AMAC tem sdo insuficientes para coibir atitudes como esta.

“E ai eu estou falando dessa funcionaria até em especial porque essa funcionaria foi
advertida no més de fevereiro porque eu a vi batendo no bumbum de uma crianca.
Ela foi advertida, ela tem adverténcia na pasta dela, ela tem adverténcia na AMAC,
uma situacdo que para mim assim...¢ complicada (Maraci — SR VII).

Esse excerto mostra que o choro das criangas na creche ¢ motivado por diversos
elementos e que a estratégia escolhida por algumas educadoras nem sempre € a mais
desejada. A fala incomodou muito a mim, que ouvindo, ndo pude deixar de pensar na
mae da crianca que a deixava ali na expectativa de que ela fosse cuidada/educada da

melhor maneira possivel. Os sentimentos misturaram-se e nao sei exatamente se aquela
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analise tem a ver com a mae da crianga ou com a pesquisadora-mae. De vez em quando,
“a insisténcia de contar o mesmo a muitos € muitas tem o efeito de diminuir a sua
intensidade emocional, de forma que, se trata de um mal ou um acontecimento doloroso,
0 mesmo consegue se inscrever de outra maneira, com mais alivio” (Duhart, 2008, p.
198).

De todo modo, ancorada na perspectiva de Wallon (971), € possivel inferir,
assim como fez Dantas (1993), que o educador também pode ser devorado por
determinadas situagdes que o levam a cegueira emocional. Isso porque, geralmente, ele
¢ envolvido pelas manifestagdes que partem das criangas. Geralmente a cegueira
emocional decorre de momentos em que o educador, pela precariedade de recursos em
situagdo de dificuldade ou confusdo, ndo sabe como agir. A elevacdo emocional gera
inépcia configurando o que Dantas (1993, p. 87) chamou de circuitos perversos. A
autora aponta a necessidade de o educador analisar a situagdo, bem como suas proprias
reagdes emocionais, dessa maneira, ele tera maiores chances de compreendé-la. Eis um
excelente mote para os cursos de formacdo na perspectiva da reflexdo, seja na
Universidade, durante a formacdo inicial, seja na situagdo do contexto em que estas
acoOes sao concretas e reais.

A primeira sessdo reflexiva de 2008 mostrou-nos que as educadoras tém medo
de errar. Esta frase, dita por Lucia (SR I) indica, em sua visdao, que o medo advém da
avaliacdo, do olhar impelido as praticas delas. Por isso, ndo experimentam ‘“coisas”
novas. Para Lucia ndo adianta dar pistas sobre como elas devem agir: da proxima vez
vocé faz assim, vocé senta, cruza as pernas, bota a crianga no meio, abraga, canta
outra musica. Segundo ela, ndo funciona porque ela ndao construiu, ndo tem significado
para a pratica dela.

A andlise desse Nucleo de Significagdo apontou para algumas estratégias que
foram/sdo utilizadas para lidar com o choro. Elas revelam uma concepc¢ao de educagado e
um modo peculiar da relagdo adulto-crianga. O desconhecimento, o descontentamento, a
impoténcia e o desejo de saber se misturaram. Da mesma maneira, a creche como
espaco de poder (sentido da autoridade) e ndo poder (sentido de tolhimento/permissao)
materializou-se na fala das coordenadoras/diretoras. Provavelmente, no proximo

nucleo, questdes similares poderdo emergir.
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6.3 - NUCLEO DE SIGNIFICACAO: O sentimento ¢ respeitado, mas nem sempre a
manifestacdo desse sentimento pode ser permitida - o controle/descontrole/nao

controle do choro das criancas na creche.

O terceiro Nucleo de Significacdo ¢ composto por 10 indicadores que levantam a
questdo do significado da palavra controle do choro da crianga na creche. E interessante
destacar que este tema foi tratado na primeira sessao reflexiva de 2009, mas apareceu
nas descricdes das cenas do cotidiano da creche em 2008. Por julgar pertinente
compreender o significado da referida palavra e os sentidos compartilhados entre as
participantes da pesquisa, retomamos a discussdo. Nao por acaso, esta discussao trouxe
aspectos relacionados aos nucleos 1,2, 4 ¢ 5.

Os dois excertos a seguir inauguram um tema bastante relevante sobre o choro
no contexto da creche: o olhar para controlar, a relacdo entre controle e

condicionamento.

(...) uma crianca chorando condiciona outras e ha essa necessidade de controlar (Eva
SR 11)

Ndo, mas como a gente chegou a conclusdo com a ajuda da Léa que podiamos
desenvolver as nossas proprias teorias, a gente desmembrou entendeu? Porque assim,
tem aquele controle que a educadora chega ao descontrole. Ela faz qualquer coisa
para aquela crianca calar a boca. Entdo, na hora que a gente leu essa coisa do
controle e do condicionamento a gente falou: “Opa!”. Sdo duas palavras que nos
chamaram atengdo (Rejane — SR 111)

O controle do choro circulou bastante em muitas sessoes reflexivas e, em muitos
momentos, foi motivo de divergéncia no grupo, como ficard explicito a partir de outras
falas. Havia um desejo de encontrar uma palavra que substituisse o controle, como uma
profanacdo ao ser pronunciada, quase como uma desculpa para a culpa. A palavra
surgiu atrelada a repressiao, repreender, policiar (Suzi — SR VII); como necessaria
para a tranquilidade do ambiente; para acalmar a crianca, para condiciond-la, mima-la,
acalenta-la, acolhé-la, sedéa-la porque, em suma, ¢ preciso controlar para ter uma
organizacgdo, para tranquilizar o ambiente, porque as vezes se torna um incomodo né.

(Rejane — SR 111)
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Guimaraes (2009) ¢ enfatica ao afirmar que a perspectiva do controle e agdo
sobre as agdes da crianga tem caracterizado o atendimento que abraca a crianga
pequena.

Por muitas vezes, nas experiéncias com crian¢as pequenas, ha uma transposi¢ao
das praticas dos primeiros anos do ensino fundamental para a educagdo infantil. Isso
fica mais explicito quando se diz que a crianca precisa aprender e a aprendizagem,
recorrentemente, confundida apenas com o campo da cogni¢do, ¢ priorizada.
Manifestagdes como o choro, a agressividade, ndo estdo neste campo. Tanto ¢ que
Wallon afirma que estar sob uma forte emocao impossibilita o pensamento. O choro ndo
pede uma resposta cognitiva, mas afetiva. A maneira como se pergunta e como se deseja
a resposta nao ¢ do universo infantil. O controle atrelado a condicionamento aparece
pela popularizagdo da teoria comportamental, reduzida a folhetim em banca de jornal,
em programas televisivos que exploram a velha equacdo estimulo-resposta como
solucao magica para qualquer situacao, descolada de um contexto.

A perspectiva walloniana diria que a imitagao e ndo o condicionamento faz com
que as criangas chorem concomitantemente. A frase de Eva poderia ser reescrita: uma
crian¢a chorando imita outras. Estas imitagdes, que inicialmente ndo tem
intencionalidade, sdo tentativas simultineas de acgdes que ganhardo expressoes
emocionais mais tarde, agora sim, com intencionalidade. De todo modo, esta
participagdo no mundo social ¢ uma tentativa de participa¢do na vida do outro expressa
no campo motor. Portanto, a primeira forma de imitacdo ¢ também a primeira forma
possivel de participacdo interativa na vida social, o que também pode configurar-se
como a primeira forma de diferenciagao do eu — diferente do mundo (Vasconcellos,
1996).

Se o choro na creche precisa ser controlado por varios motivos, fica a pergunta
de Guimardes (2009): em que medida a contengdo e o controle sdao uma necessidade
cultural e em que medida acabam por obscurecer a poténcia inventiva da crianca,
obliterando a surpresa, o assombro, a possibilidade do adulto aprender com a crianca?

Os dois excertos abaixo dizem da necessidade do controle para acalmar a
crianga. E articulam-se a expressdo que nomeia este nucleo de significagdo: O
sentimento é respeitado, mas nem sempre a manifestagdo desse sentimento pode ser

permitida.
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Eu acho que esse controle, eu acho que foi no sentido de acalmar essa crianca. As
vezes essa crianga td realmente com o choro descontrolado ou um choro que ela ndo se
acalma por nada entdo se usou vadrios recursos no sentido de estar acolhendo,
acalmando, sedando, mimando, dando colo...(Betina — SR VI).

At eu voltar no que eu tava dizendo que eu acho que esse controle nem sempre é uma
coisa pejorativa. Tem o controle que é simplesmente vocé querer acalmar, ndo é que
vocé quer “cala boca menino, pdra de chorar!” Mas vocé quer acalmar... As vezes as
meninas na creche ou eu, a gente tenta entender, compreende, mas a gente de alguma
forma até pelas nossas prdticas, pelo que a gente viu, a gente entende assim Se a

crianga esta chorando vocé enquanto adulto tem que fazer alguma coisa para que ela
pare. (Renilda — SR VII)

A presenca do adulto direcionando as agdes da crianga foi recorrente na fala das
coordenadoras/diretoras. A medida que discutiamos o tema do controle do choro, outros
elementos semanticos emergiram, como por exemplo, na fala de Ana. A palavra
controle, gradativamente, ¢ substituida pela observacdo. Contudo, ¢ interessante
perceber que as palavras controle e observagdo sdo, semanticamente, proximas. O
controle pode ser obtido pela observagdo e a observa¢do pode ser prerrogativa para o

controle.

que a gente ndo tem que controlar a gente tem que observar e buscar o porqué desse
choro né. Eu acho que uma vez a gente descobrindo o porqué do choro, esse choro
vai ser controlado por si so. A propria crianga vai conseguir né, por para fora...(Ana —
SR 1)

Das indagagdes e inquietudes, construimos, a partir de contraposigdes, conflitos
e tensoes um significado para a questao do controle do choro a partir das colocagdes de

Lucia.

Ninguém controla o sentimento do outro. Entdo, por isso que a gente discorda da
palavra controlar. A gente acolhe ou nao o choro do outro. Porque ndo tem como vocé
controlar o sentimento do outro, ou vocé acolhe esse choro entendendo que o choro é
uma manifestacdo individual e que ela deve ser acolhida ou entdo vocé faz
justamente ao contrdrio, vocé controla aquilo. (Lucia — SR 11])
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Na sessdo reflexiva VI, discutimos a estratégia de Soraia ao cantar a musica com
o intuito de as criangas cessarem o choro. Retomando esta discussao na sessao reflexiva

VIII, Lucia faz o seguinte comentario:

Todas as formas sdo, so que é um controle...Controle educado — sem criar
autoritarismo. Controle educado. Ela usou o tom de voz educado, o jeitinho meigo na
base da brincadeira, mas ndao deixou de ser um controle...(Lucia — SR VIII)

No entrelacamento de vozes, na correlagdo de posigdes, na defesa de argumentos
opostos, a palavra alheia se fez presente. Por isso, como afirma Bakhtin (2003), a
consciéncia das acdes, as visdes de mundo, opinides, pensamentos, se fazem a partir de
relagdes dialogicas com outros sujeitos e dizeres. Somente na linguagem ¢ possivel a
inter-a¢do. Esta ¢ um evento dindmico onde o que estd em jogo sdo confrontos de
valores sociais. A interacdo ¢, portanto, o didlogo ininterrupto que resulta desse
confronto e que constitui a natureza da linguagem. Para Bakhtin, viver ¢ tomar posigdes
continuamente, ¢ enquadrar-se em um sistema de valores e, do interior dele, responder
axiologicamente (Covre, Nagai, Miotello, 2009, p. 64).

A andlise desse nucleo remete para a necessidade de discutirmos a natureza da
relacdo entre adulto-crianga e suas inimeras possibilidades de interferéncia, encontros e
desencontros. Se o controle do choro precisa se materializar nas atividades da creche, ¢

preciso, por outro lado, lembrar que,

(...) o desenvolvimento infantil ¢ um processo pontuado por conflitos.
Conflitos de origem exdgena, quando resultantes dos desencontros
entre as acdes da crianga e¢ o ambiente exterior, estruturado pelos
adultos e pela cultura. De natureza enddgena, quando gerados pelos
efeitos da maturagdo nervosa. Até que se integrem aos centros
responsaveis por seu controle, as fungdes recentes ficam sujeitas a
aparecimentos intermitentes e entregues a exercicios de si mesmas, em
atividades  desajustadas das circunstancias exteriores. Isso
desorganiza, conturba, as formas de conduta que j& tinham atingido
certa estabilidade na relacdo com o meio” (Galvao, 2004, p. 73)

Ao entender o choro dentro de uma rede significacdes em que o sujeito
ali inserido tem historia, em que o motivo para ele se expressar de determinada maneira

¢ motivada por uma necessidade, dentro de uma comunidade especifica, com
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caracteristicas determinadas, ¢ possivel desfocar o choro da crianga como sintoma
principal da agdo e pensar no contexto em que ele foi motivado. Se ao compreender que
o choro ¢ uma linguagem, que demanda mediacdo e ndo controle pode ser que micro-
revolugdes acontecam no ambito das nossas praticas. Conscientemente, compreendemos
que as praticas idealizadas sdo pouco provaveis e entdo a paisagem que sempre foi a

mesma, muda.

6.4 - NUCLEO DE SIGNIFICACAO: Sio hdbitos que ndo estio de acordo com a

nossa rotina de trabalho - choro, creche e familia

Este nucleo ¢ composto por 7 indicadores que nos apontam que o choro da
crianga estd relacionado as relagdes estabelecidas entre a creche e a familia. Nao ¢
muito comparar a entrada da crianga na creche a um rito de passagem, em que a crianga
separa-se do espago constituido no interior da familia e passa a habitar outro espaco
estranho a ela. O mundo social apresenta-se ali, com interagdes, alegrias, medo,
frustracdes, expectativas, apego e rupturas. Por tudo isso, a relagdo da creche com a
familia ¢ complexa e sua sobrevivéncia estd intimamente unida a arte do didlogo. No

excerto abaixo € possivel perceber nuances desta relagao.

eu quis trazer essa situa¢do porque € um caso recorrente, ndo era uma Situagao
isolada, é uma criangca que vem apresentando esse choro e eu ja conversei com a mde,
a mde ja até me explicou a situagdo...(Concei¢do — SR 1)

ndo é porque vocé tem que saciar, o choro é de sentimento e ai a gente sabe que as
vezes os vicios e os hdbitos que a crianga vem de casa é custoso para gente tirar
dentro da unidade, ndo é que sdo habitos errados, mas sdo habitos que ndo estio de
acordo com a nossa rotina de trabalho até pelo numero de criancas que a gente

atende. Entdo assim tem que cortar o habito ai assim vamos cortar o habito ... (Maraci
— SR VII).

O choro da crianga torna-se elemento de preocupagdo para a creche e para a
familia, todavia, a maneira como ambas compreendem a motivagdo para o choro €
diferente. Os habitos da criancga, constituidos na familia, colidem, muitas vezes, com o
proposto e o vivido na creche. Como disse Maraci: ter que cortar habitos pode ser um
catalisador para situacdes que provoque o choro da crianga. A crianga permanece na

creche por dez a doze horas do seu dia. E privada do convivio dos pais, irmaos € como
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disse Ema (SR VI): ela perde o espaco da casa. Nesse espago novo — a creche - outros
habitos sdo construidos e internalizados por elas. Assim, conhecer os habitos da crianca,
a forma como ela reage a situagdes de frustragdo, pode minimizar situagdes
embaragosas para a crianca, a creche e a familia. Se o outro atribui sentido & minhas
expressdoes no mundo, muitas vezes, equivocadamente, damos o sentido aquela
manifestacdo que ndo o original. Ao interpretarmos, intuitivamente estas manifestacoes,
atribuindo sentidos como: ele faz pirraga, ela é manhosa, o que antes nao era, pode vir a
ser.

A fala de Ema (SR VI) reafirma com muita clareza os embates entre creche e

familia:

Entdo eu acho assim, acho que a gente tem que realmente sabe é conhecer, conhecer a
crianga, conhecer o jeito que ela vive, o modo que a mde trata ele, porque olha so a
gente faz uma ficha individual da crianca entdo tem uma pergunta ld que a gente faz,
“quando fulano é contrariado, quando ele chora como é que ele reage?” Ele faz
birra? Ele bate o pé no chdo? “E vocé o que vocé faz?” “Ah eu enfio a mao nele!”
(Ema — SR VI)

Peguei uma relagdo la em particular, que pra mim, de toda a minha pratica, acho que é
o mais dificil, é o choro vinculado a inseguranca da mae, a falta de seguranca no
trabalho da unidade (Maraci — SR X)

O ambiente pretensamente harmonico fica no campo desejo para os profissionais
das creches e para muitos pais. Nas vozes dissonantes ou no siléncio efusivo a
inseguranca nao somente da mae, mas da crianca e dos profissionais, emergem. As
coordenadoras/diretoras reconhecem que esta relacdo €, de fato, entremeada por conflito
e tensdo. E, por isso mesmo, compreendem a necessidade de criar alternativas para uma
convivéncia menos distante e duvidosa. Durante as sessdes reflexivas em que o tema
veio a tona, as coordenadoras perceberam que os referidos conflitos e tensdes sao
elementos para recompor o didlogo com as familias. E o que traz o enunciado de Maraci

como sintese na ultima sessdo reflexiva em 2011:

Ai eu falei assim, deixa eu conversar com a mde, vamos tentar entender né, a
inseguranca da mde estava, ainda estd né, mas naquele momento em particular era
muito grande porque ela particularmente estava passando por um momento muito
dificil, que era em relagdo a uma cirurgia que ela tinha que fazer no fémur, correndo
risco de ndo voltar a andar, entdo ela tava numa situagcdo que ela ndo tava
conseguindo trabalhar isso com ela, por aquele problema de saude que ela tava
vivendo. Entdo o que que eu fiz? Pera ld, agora em tenho que fazer outro trabalho, um
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trabalho primeiro com a mde pra depois eu conseguir adaptar a crianga na creche, se
ndo eu ndo vou conseguir, e assim eu fiz, fui conversando com essa made, conversando
Jjunto com as educadoras, pra essa crianga poder se adaptar né, e até hoje ele adaptado
integralmente ele tem suas dificuldade dele, mas assim, venceu aquela parte do choro,
venceu né, mas a gente sente que até em fungdo de toda a inseguranca da mde ele é um
menino, uma crianga insegura. Entdo eu acho que isso ¢ um grande complicador,
porque quando ele esta dentro da questdo dos cuidados é mais facil de vocé tentar ali
resolver, mas quando extrapola fica realmente... Porque ai vocé tem que interferir
junto com a familia, ¢ nem sempre o pensamento da familia coincide com o seu
pensamento ou com sua forma de conduzir né as vezes a situagdo né. (Maraci — SR
X).

Se antes, na organizagdo discursiva das coordenadoras/diretoras a familia
aparecia como entrave para muitas praticas vividas com as criangas na creche, Maraci
traz elementos semanticos que apontam para uma relagdo mais saudavel e menos
traumatica, ainda que se saiba que os conflitos e as tensdes ndo desaparecem mas
podem ser (re)significados. Bakhtin (2003) afirma a impossibilidade do ser, em sua
unicidade, ficar indiferente ao outro, pois a posicdo de "ser Unico" exige um
posicionamento e responsabilidade. Responsabilidade ndo no sentido do aprisionamento
as leis universais, mas no sentido de "dar respostas" congruentes, a partir do lugar unico
que cada um ocupa. O ser é evento Unico, mas sua acao se coloca em relagdo ao outro.
O eu ndo vive so para si e € na contraposi¢ao com o outro que o mundo dos sentidos
possiveis se constitui. Na relagdo eu-outro estd em jogo sempre a constituicdo mutua,
através de uma responsividade axioldgica. Toda fala/enunciag¢do responde a algo, ¢ uma
tomada de posi¢do em um curso de acontecimentos (Bakhtin, 2003).

Muito mais haveria de dizer sobre a relagdo choro, creche, familia, sobretudo,

por ser uma questao complexa. Todavia, limitamo-nos a analisar o que foi trazido como

questdes a serem discutidas com as coordenadoras/diretoras das creches.

6.5 — NUCLEO DE SIGNIFICACAO: A gente nio falava nem gato quando
comecou -Reflexdo teorico/pratica/reverberaciao sobre o choro das criancas no

cotidiano da creche.

Este Nucleo, constituido por 10 indicadores aponta para aquilo que foi o objetivo
maior da tese, saber se os sentidos compartilhados e os significados construidos sobre o

choro das criancas nas creches produzem espacos de reflexdo tedrica sobre as praticas
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capazes de criar uma pratica de reflexdo. Neste sentido, parti do pressuposto de que a
formacao de educadores, como disse Liberali (2008, p. 15), “ndo ocorre de forma
automatica, mas como parte de um complexo processo de autoconsciéncia, consciéncia
do mundo ao redor e continua transformacao de si e dos demais”.

Observemos o excerto da primeira sessao reflexiva de 2008 em que Silvana (SR
I), ao analisar o processo de formacao durante o ano de 2007, no Curso de Extensao, diz
Ah, mas isso a gente ja sabe, isso a gente ja faz. A expressao: isso a gente jd faz dizia
para o grupo de pesquisadoras do GP LEFoPI que aquilo que se refletia sobre a
infancia, o desenvolvimento infantil e, principalmente, sobre as praticas na creche nao
era novidade. Na concepgdo dela, a comunidade semidtica — no caso a universidade -
ndo trazia elementos pertinentes que pudessem suscitar reflexdes sobre as experiéncias
vividas na creche. Por outro lado, a mesma coordenadora/educadora reconhece, no

movimento da pesquisa, no final de 2009, que

esse processo que nds vivemos desde o inicio, agora estd em um estdgio que a gente
tem uma liberdade muito grande para conversar, para se colocar né. Entdo eu acho
que a coisa daqui para frente, ela tem uma discussdo, uma reflexdo muito mais
intensa. Vai ser uma pena se houver essa ruptura. Ja pensou até comegar tudo de
novo? A gente ndo falava nem gato quando comecgou. (Silvana — SR 1X)

A enunciacdo de Silvana revela que o processo de reflexdo ¢ uma atividade que
surge a partir de uma necessidade de um grupo social. A partir da percep¢do dessa
necessidade as agdes se materializam, concretizando a propria atividade. E nessa
travessia, dinamica, conflituosa e tensa, que a propria atividade se constitui (Leontiev,
1972).

A relagdo teoria/pratica, cara aos cursos de formagdo, ¢ também discutida entre
as coordenadoras/diretoras. E interessante a fala de Silvana sobre o inusitado de ter que

pensar sobre o que respalda a sua pratica.

Eu tive muita dificuldade, tem uns trés dias que eu to pensando... Porque, igual vocé
falou, eu nunca parei para pensar nesse aspecto, em qual teoria estd pautada a
minha... A minha ag¢do didria dentro da unidade. Eu fiquei muito assustada com isso,
por eu nunca ter parado para pensar. Como vocé falou assim, o nosso trabalho ele é
muito... O dia a dia ele é muito dindmico e nos ndo temos esse tempo para ficar as
vezes refletindo sobre varias coisas, por isso esse espago é tdo importante para nos,
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apesar de ser dificil estar aqui, é muito importante. Assim, eu cheguei a conclusdo que
eu tento, que a gente tenta ir para questio da socio-historica, por qué? Porque é ela
que valoriza a questdo também do professor para intermediar essa relagdo de
aprendizagem da crianca. Entdo ela ndo valoriza nem um ponto nem outro ela valoriza
os trés elementos da aprendizagem. Entdo assim, eu penso que essa é a que embasa
mais, assim a que mais se embasa nas nossas agoes didrias na creche. Pelo menos o
meu caminho tenta ser por esse. (Silvana — SR 1V)

E necessario, corroborando com Magalhdes (2004), que os pesquisadores-
formadores, na perspectiva metodologica adotada neste estudo, “repensem a
organizacao das agdes da linguagem nos discursos dos contextos de formacao, para que
uma complexa e multifacetada relacdo entre teoria e pratica tenha lugar” (p. 69).

E, continua Silvana a pensar sobre essa relagao.

Eu fiquei assim... eu achei muito interessante aqui a reflexdo da professora no inicio do
texto quando ela fala que o fato dos professores ndo se apropriarem de determinadas
teorias, ou a forma como essas teorias sdo passadas para os professores em
treinamento e ndo ha uma... igual este espaco que a gente tem aqui de checar as
teorias com as prdticas didrias, que como os professores se sentem confusos com essas
teorias e comecam a duvidar da propria capacidade por ele ndo conseguir encaixar
as teorias nas agoes dele e acabam agindo ai inconscientemente por instinto mesmo.
Entdo, eu achei muito interessante essa reflexdo aqui, porque pelo menos uma pessoa
que consegue falar o quanto a gente tem que colocar a nossa pratica... a prdtica
também ser colocada em evidencia tdo quanto as teorias. Achei muito interessante
porque é a primeira vez que eu vejo nesse sentido, de valorizacdo da pratica, porque
as vezes vocé ndo sabe os nomes tedricos, mas vocé sabe o que vocé estd fazendo, vocé
0 ndo sabe nomear. E nem por isso as pessoas que tém a prdtica sdo menos
capacitadas do que aquelas que so tém a teoria e vice-versa. (Silvana — SR 1V)

Silvana nos diz que o fundamental, nos contextos de formacao, ndo ¢ focalizar
apenas o conteudo a ser transmitido sem possibilidade de reflexdo sobre o proprio
contexto a que se destina. E pelo distanciamento e um estranhamento das praticas
rotineiras, esporadicamente ou quase nunca questionadas, que a reflexdo e a critica se
estabelecem. Schapper e Silva (2010, p.63) assinalam que essa trajetoria de pesquisa
“procura fugir a visdo dualista de investigagdo que considera o investigador e o objeto
investigado como entidades diferentes, em que o primeiro ¢ capaz de estudar e tecer
consideragdes sobre a realidade e o segundo, absorver essas consideragdes”. Além

disso, o excerto desvela o lendéario divorcio entre teoria e pratica. A propria maneira
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como apresentamos a diade - primeiro a teoria e depois a pratica - ¢ reveladora. Como
se 0 pensamento precedesse a agao.

E razoavel, na perspectiva do rigor académico, a seguinte inquietagio: como ¢é
possivel, (se ¢ que seja) saber em que medida a pesquisa critico-colaborativa contribui
efetivamente para a transformagdo da pratica, sem a pretensdo de formatar os
educadores, professores-pesquisadores no conhecido modelo académico, promovendo,
assim, espagos de co-construcao de sentidos e compartilhamento de significados? A
resposta a esta questdo ainda configura-se nebulosa, considerando exatamente o proprio
rigor académico. No entanto, na fissura do verbo, nas dobras das palavras, ¢ possivel

perceber mudangas concretizadas no cotidiano das creches.

E outra questdo que eu coloquei também que foi foco da reunido de normas ontem,
conversando um pouco com as familias sobre a questio da adaptacio, essa presenca
desse choro que td dentro do padrdo de normalidade, o porque que essa criang¢a chora
nesse processo, conversando um pouco com as familias... Ai o pai até citou uma
palavra que um pai citou que eu achei muito interessante, falando que quando um
chora, os outros, as vezes choram, e ele disse “ha é um choro solidario né” ai eu
achei isso muito interessante, ele usou esse termo na reunido ai eu coloquei aqui, o
choro solidario, ai assim eu achei interessante essa expressdo dele porque foi
espontdneo dele, ai eu coloquei “uma crianga chorando condiciona outras e a
necessidade de controlar” ai eu fechei dessa forma porque foi uma coisa que aconteceu
ontem dentro da unidade (Eliana — SR X).

Os sentidos compartilhados nas sessdes reflexivas criaram um espaco de
reflexdo em que foi possivel a Eliana reverberar os seus significados na vida-vivida da
creche. Ao possibilitar isso junto as familias, criam-se outros sentidos para o choro da
crianga. O sentido ¢ determinado nio apenas pelas formas lingiiisticas (as palavras, as
formas morfoldgicas e sintaticas, os sons, as entonagdes) como ocorre na significagao,
mas também pelos elementos extra-verbais da situagdo de enunciagdo. E no processo da
compreensao ativa que podemos entender a distingao entre sentido e significacdo, ja que
esta compreensdo ¢ uma forma de didlogo que possibilita ao locutor-ouvinte espagos de
oposi¢do na contrapalavra, na réplica (Bakhtin/Volochinov, 1988).

A organizagao das sessoes reflexivas pode determinar o sucesso ou insucesso na
conducdo do processo de pesquisa. Por isso, a primeira iniciativa ¢ inverter a logica da
epistemologia da fala para a epistemologia da escuta. Isso porque as pessoas envolvidas
na pesquisa de intervencdo, ainda que estejam sintonizadas para um objetivo comum,

trazem diferentes compreensdes e conhecimentos historicamente e socialmente
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produzidos e reproduzidos. Ao falar sobre a experiéncia de compartilhar experi€ncias

sobre o choro das criancas na creche, Eliana ilustra o que dissemos.

Quando vocé retoma os temas que nos trabalhamos nos encontros anteriores eu
posso falar com propriedade que um dos encontros, apesar de todos serem produtivos
e ter acrescentado muito pra mim o que mais me marcou foi o do choro. Assim, tem
varios momentos que eu falo que na creche a gente lida com isso e como eu passei...
Logico que eu ndo era diferente dali do choro né, mas o olhar, essa mudanca interna
minha eu tenho compartilhado com as meninas desse olhar atento para o choro foi
um dos encontros... Quando vocé citou, comegou a citar eu falei: “gente como me
marcou esse encontro do choro, porque é uma vivéncia nossa todos os dias e realmente
o choro ele incomoda né (ao falar a palavra incomoda Eliana faz com as mdos o sinal
de que ¢é incomodar entre aspas). Porque as vezes assim, eu to... incomoda no sentido...
Isso mobiliza, mas se eu estuo atendendo uma mde, a mde fica incomodada quando
tem algum choro no contexto da creche. E ¢ muito gratificante aprender lidar com ele,
ter esse olhar que eu consegui ter a partir daqui e consigo hoje poder dividir com as
meninas. Entdo, a todos momentos eu sempre me reporto ao que nos vimos aqui pra
estar fazendo uma avaliacdo do choro da crianca. (Eliana — SR VI)

Para complementar essa constru¢do, Magalhdes (2010, p. 23) cita Engestrom
(2009) e diz:

A pesquisa de intervencdo ¢ discutida como uma intervengao
formativa, em oposi¢do a intervencdo linear voltada a
reprodugdo e transmissdo de conhecimento considerado valido
pelos formadores. E, assim, uma atividade que, desde seu inicio,
esta organizada para que pesquisadores e praticantes do local de
trabalho criem ZDPs mutuas (Vygotsky), por meio de acdes
reciprocas, intencionalmente pensadas e dialética e
dialogicamente organizadas, para ouvir e considerar as acdes e
discursos de outros e, com base nelas, repensar as proprias.

A criagao de ZDPs, concretizada a partir do planejamento das sessdes reflexivas
materializaram-se nas enunciagdes das coordenadoras/diretoras recorrentemente. Aqui,
ela pode ser traduzida como lugar, territério, espago-tempo em que circunscreveram
interacdes, mediagdes, argumentagdo, didlogos, conflitos e tensdes, uma atividade.
Como aponta Holzman (1996, p. 71), “uma forma de vida na qual as pessoas de modo
coletivo e relacional criam aprendizagens que extrapolam aquilo que qualquer individuo
no grupo poderia aprender sozinho”. Renilda e Rejane, sem nomear o conceito, viveram

com as demais participantes esta experiéncia.
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porque eu acho que na reunido referente ao choro desse ano eu acho que foi muito
rico por conta disso. Apareceu a nossa discussdo, nesse anseio, tem hora que quer
conter de qualquer jeito mesmo! Que ¢ claro que existe, mas a gente ja mostrou esse
outro lado, que a gente também entende, contextualiza, preocupa. Entdo eu acho que
foi uma evolugdo.(Renilda — SR 1X)

Nao, eu fiquei mais tranquila. Eu tive assim, um pouco mais de tranquilidade porque
assim... Até porque a gente ja tinha trocado ideia com relagdo a essa questido do
choro, mas eu fiquei muito assim... Na hora que vocé vai interagindo, pega um, pega
dois... E foi assim mesmo, um no colo, balancando o outro no carrinho, e agente nesse
momento todos ali, no movimento mesmo. So que deu pra gente essa tranquilidade, mas
o servigo geral, que foi ajudar, acudir, entdo essa pessoa ja ndo teve essa mesma
habilidade, tranquilidade, porque eu ja tinha conversado com as meninas, mas foi
uma experiéncia que valeu a pena ter participado do encontro anterior, porque hoje,
0 que eu vivenciei me deu tranquilidade. (Rejane — SR IV)

A expressao de Renilda apareceu a nossa discussdo ou quando Rejane diz que a
gente ja tinha trocado ideia com relacdo a essa questio do choro, remete-nos a
apropriacao e a colaborag¢ao. Apropriagdo de um espago de formacao como um lugar de
negociacdo, de construgdo conjunta. Colaboragdo na perspectiva de que os participantes

tornam-se formadores de formadores. Nesse sentido,

a experiéncia tendo como ponte para a sua realizacdo a palavra entre
dois sujeitos ou mais, a forma que articulamos ou que nos utilizamos
das palavras interfere diretamente no produto final da nossa
experiéncia, que se d4& em um determinado (con)texto, de modo que
estes trés (palavra, (con)texto e experiéncia se encontram
instrisecamente  ligados, interagindo de forma colaborativa a
constituicao identitaria do eu individual e coletivo (Sherman, Turatti e
Miotelo, p. 66).

As sessOes reflexivas revelaram-se como espacos de forgas produtivas,
movimentos de (re) construcdes e producdes de saberes sobre o choro na creche. Ao nos
relacionarmos com o outro, através dos significados que produzimos, expandimos e
modificamos nosso ponto de vista, assumindo algumas caracteristicas dos sentidos
produzidos pelos outros e também modificamos os sentidos das pessoas com quem

interagimos (Mota e Guerra, 2009).
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6.6 Consideracoes Parciais

Para quem ndo falava nem gato, o percurso das coordenadoras/diretoras
evidenciou que elas falaram para além de gatos. No recorte que fiz para a escrita da tese,
considerando o objetivo, muito ainda havia para ser dito. Porém, como acontecimentos
que ndo tém seu proprio lugar no tempo, acontecimentos que chegaram tarde demais,
ndo o dissemos (Benjamin, 1992).

No movimento das palavras, os sentidos e significados foram construidos,
desconstruidos e reconstruidos para que a crise emergisse ¢ desestabilizasse 0s nossos
saberes. Da recusa e resisténcia a palavra do outro, as coordenadoras/diretoras, no
periodo de 2008 a 2011, foram gradativamente capturadas pela palavra nossa. No rastro
da palavra alheia, o que estava escondido da consciéncia, ao ser reconhecido, permitiu a
inversao da logica e a invencao do simples.

Do lugar de pesquisadora, aprendi que as coisas ndo sdo exatamente como
desejamos que fossem. As praticas descritas por elas, inicialmente atadas ao imaginario
de que na Universidade somente produz teoria descolada da pratica e, posteriormente,
foi se (des) atando na mesma medida em que o tempo propiciou a consolidagdo de uma
parceria baseada no respeito do que o outro diz e faz.

No movimento da pesquisa e na produgdo discursiva das coordenadoras, que se
emaranhava na minha propria producdo, compreender o que se diz ¢ considerar o
contexto da enunciagdo, pois os significados que circulam interferem no significado
produzido, o que, por sua vez trazem novos sentidos sobre as coisas do mundo,
reafirmando o que ja foi dito nessa tese.

Os nucleos de significagdo que emergiram foram arranjos possiveis dentro de
inimeros caminhos e, que depende do olhar de quem os constréi, da luminosidade da
teoria escolhida e do que emerge na/da empiria.

Escrever sobre o choro da crianca na creche a partir do olhar das
coordenadoras/diretoras me fez ver a necessidade de mais estudos sobre o tema porque
durante essa travessia, outras perguntas ja se materializavam, sem que o caminho
pudesse ser desviado. A analise das praticas discursivas mostrou-me que a linguagem
traz possibilidades para a compreensdo e a transformagdo do contexto no qual estamos

inseridos. A proposta de descrever, informar, confrontar e reconstruir, na perspectiva do
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que tentei fazer, durante as sessdes reflexivas, possibilitou saber sobre o choro da
crianga o suficiente para desejar saber mais.

As conversas com as coordenadoras/diretoras trouxeram, a meu ver, a
necessidade de se pensar o desenvolvimento da crianga e as manifestacdes do seu
comportamento em situacao coletiva. Se Wallon revela que o desenvolvimento infantil é
um processo pontuado por conflitos, ¢ importante que pensemos em maneiras de
considerar esse elemento no ato de cuidar/educar a crianga na creche. O processo de
socializacdo ¢ de crescente individualizacdo. Como conjugar o processo de
individualizacdo em um ambiente coletivo?

Por esta analise, concordei com Soraia, uma das coordenadoras/diretoras,
quando disse, na quinta sessdo reflexiva, que seja qual for a modalidade de formacao
uma coisa ¢ certa, a pratica ¢ conteddo que temos que estudar. Lucia, outra
coordenadora/diretora, também me ensinou sobre a escrita, quando propusemos, na
primeira sessdo reflexiva, ainda sem intencionalidade de saber sobre o choro, que elas
descrevessem uma cena do cotidiano da creche. Disse ela: 1i um livro sobre os Gri0s,
pessoas treinadas desde que nascem para memorizar a historia do seu povo, 14 ndo hd a
linguagem escrita. Se formos reduzir a linguagem escrita, como temos a mania de fazer,
aquele livro ndo poderia ser escrito, aquele povo ndo poderia existir, aquela historia nao
poderia ser recuperada. Isso mostra para a gente que a escrita nao ¢ a verdade, a escrita
ndo captura tudo o que a gente ta dizendo. Por isso, como disse Clot (2006), cada um de

nds esta repleto de possiveis ndo realizados.
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PERCURSOS ABERTOS DO LABIRINTO

Toda pesquisa so6 tem comeco depois do fim.

(Marilia Amorim)

A forga das palavras de Amorim inaugura os percursos abertos da entrada no
labirinto. H& verdades dolorosas, que tém suficiéncia propria ao admiti-la. A primeira
delas ¢ assumir com Clarice Lispector que o que ndo sei dizer ¢ muitas vezes mais
importante do que eu digo. A segunda diz da impoténcia do pesquisador porque pelo
compromisso social encaixado na realidade de que falamos na tese, a pesquisa de cunho
extensionista descortina para nossos olhos um sem numeros de questdes que precisam
de respostas e solugdes. A meu ver, escrevemos nao para saber o que nio sabia, mas
para deixar de saber o que se sabia, como nos ensina a filosofia. Por isso, escrever ¢ um
caso de devir, sempre inacabado, sempre em via de fazer-se, € que extravasa qualquer
matéria visivel ou vivida.

Contudo, ¢ possivel, numa visdo prospectiva, propor alternativas considerando a
moldura especifica no qual esta pesquisa se desenvolveu, com condi¢des de produgao

cultural, social e historicamente desenhadas.

1. Pesquisar sobre o choro da crianga trouxe a possibilidade de trazer Henry
Wallon como interlocutor fundamental porque seus estudos sobre emogado
trazem a perspectiva da pessoa completa, ndo cindida em cognigdo/afetividade.
O interesse por seus estudos, no Brasil, data de 1980, mas ¢ na década de 1990 e

nos primeiros anos do século XXI que a incorporacdo de sua abordagem na
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3.

4.

5.

Educacdo e Psicologia se consolida. Contudo, ainda ¢ preciso que as analises
advindas de suas pesquisas penetrem no campo de formacao dos educadores que
lidam com criancas pequenas. Neste campo, Wallon ¢ ainda um pesquisador

desconhecido.

Interrogar como olhamos o campo de pesquisa, com que pressupostos tedrico-
metodologicos o invadimos pode diminuir o fosso entre saber/fazer. Pode
inventar caminhos ndo somente imaginados como possiveis. Pode estreitar a
relacdo entre pensar/agir. A interrogacao e ndo a convicgao possibilita o sentido
do conhecimento na materialidade das nossas praticas, seja o conhecimento

produzido dentro ou fora da Universidade.

A opgao por este modelo de pesquisa deve-se a premissa de que a formagdo
profissional ndo pode mais se reduzir aos espacos formais e escolarizados,
organizados com esse fim. Ela precisa ser concebida como algo que pode se dar
antes, durante e depois do processo formal, como espagos de reflexdo sobre o
proprio trabalho, em seu proprio contexto. O contrario disso leva-nos a pensar
em profissionais como uma “massa amorfa”, objeto da acdao e formagdo externa
a eles proprios. Ao pensarmos dessa maneira a formagdo, seja ela inicial ou
continuada, deixard de ser entendida/percebida somente como uma questdo de
posse ou constru¢do de conhecimentos tedricos destinados a pratica, mas se
constituira em um processo de intervir na pratica, alicercados nos conhecimentos
produzidos pelas areas cientificas disciplinares e nos saberes que os educadores

constroem no contexto de trabalho no qual estdo imersos (Ferreira, 2007)

Nessa era, ndo basta conhecer, ¢ preciso compreender o que se conhece. E, para
isso, acdes como: tomada de consciéncia do que se deseja saber; trabalho
colaborativo; reflexdo individual e compartilhada coletivamente; tornam-se

estratégias interessantes no ambito da formagao dos educadores.

A palavra reflexdo, atrelada a formagdo de professor, vem sofrendo, ao longo
dos anos, um processo de corrosdo. E recomendavel propor uma formagao
reflexiva, todavia, esse processo nao atingiu a grande maioria dos professores e

das escolas da rede oficial de ensino (Magalhaes, 2004). Isto porque a palavra
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7.

8.

reflexdo adquire um sentido oco, desprovida de sentido dentro de um contexto
amplo em que héd ainda a predominancia de condi¢des inadequadas para o
trabalho e precarizagdo na formacgao docente. Se nao ha mudancgas expressivas e
até¢ radicais na maneira de se pensar a educacdo, ndo hd, do mesmo modo,

processo reflexivo possivel.

O conhecimento sobre o desenvolvimento da crianga pequena remete a
necessidade de trabalhar a formacdo dos educador/educadora a partir da
psicologia, antropologia, sociologia, filosofia, arte e outras dareas do
conhecimento que reme na contramao da ideia de que a infancia ¢ um arranjo
para a vida adulta, na conhecida idéia de que uma boa fundagcdo ou um bom
alicerce garante a solidez da casa. Nesta mesma dire¢do, Wallon demonstra que
“o desenvolvimento ¢ marcado por avangos, recuos e contradicdoes e, para
melhor compreendé-lo, € preciso abandonar concepgdes lineares de andlise e
interpreta¢do” (Alfandéry, 2010, p. 33). Talvez seja pensar sobre o que diz
Larossa (2008): “o real ndo pode acontecer por suposi¢ao, mas sim por certa
atitude que, aqui, chamei de atengdo. E talvez as formas dominantes de fabricar

o real em nossos saberes € em nossas praticas constituam os obstaculos para “o

estar presente”, para o cuidado, para a escuta ou para a espera” (p. 191).

A reflexdo sobre a lendaria dicotomia teoria/pratica precisa ser sustentada em
qualquer espaco de formag¢do com os educadores. Pensar que a observagao
cotidiana ¢ aprendida e estranhar o pensar sobre aquilo que acreditamos saber.
Talvez seguir o que disse Skliar (2011): “quase ninguém reconhece vozes cuja
origem nado seja as suas proprias, quase ninguém escuta sendo o eco de suas
proprias palavras, quase ninguém encarna a pegada que deixam outras palavras,

outros sons, outros gestos, outros rostos”.

O que me torna humana nao ¢ a pergunta “quem sou eu? Mas, “quem ¢ o outro”
que esta a0 meu lado? Como lido com o outro? A partir disso posso me perceber
como humana. Considerar a dimensao alteritaria, sem apelo para uma pedagogia
do amor, ¢ pensar que a formag¢do do educador para lidar com criangas pequenas
precisa exercitar a sensibilidade, a expressao do corpo, a discussdao sobre

afetividade e emog¢do. Assuntos pouco privilegiados nas matrizes curriculares e
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9.

disciplinas que abordam a questdo das criangas e suas infancias. Estas questdes
tém conexao direta com a questdo que abordamos sobre o choro das criangas no
contexto da creche. Talvez seja seguir as palavras de Manoel de Barros em que

“desaprender oito horas por dia ensina os principios".

Acreditamos, como Skliar, que ‘“necessitamos de uma linguagem para a
conversa. Nao para o debate ou para a discussdo, ou para o didlogo, mas para a
conversa. Nao para participar legitimamente nessas enormes redes de
comunicagdo e intercambio cuja linguagem nao pode ser a nossa, mas para ver
até que ponto ainda somos capazes de falar-nos, de compartilhar o que pensamos
ou o que nos faz pensar, de elaborar com outros o sentido ou o sem sentido do
que nos acontece, de tratar de dizer o que ainda ndo sabemos dizer e de tratar de

escutar o que ainda ndo compreendemos” (2011, p. 32).

10. A pesquisa se faz no movimento de uma teoria que explica a realidade, pois

acredito que a realidade, no processo de transformagao, ¢ constituida por muitos
olhares tedricos/praticos. E o proprio dia a dia, no contexto de trabalho, que faz
com que entremos em “crise”, que possibilita a critica e, portanto,
transformagoes. Nesse sentido, evita-se o dualismo em que a Universidade pensa
a realidade de maneira isolada enquanto a vida-vivida na creche movimenta-se.
Somos autores, pesquisadores e participantes da pesquisa, sujeitos de uma
historia concreta/real e nao hipotetizada a partir apenas de substratos teoricos
descolados do contexto que se pretende apreender. “talvez, por isso, nossas
praticas de pesquisa costumem apenas confirmar, em seus caminhos e
conclusdes, a justeza de que pensemos e sejamos de tal modo e ndo de outro”

(Corazza, 2007, p.122).

11.Na medida em que os estudos caminham para desatar as amarras que

historicamente conduziram a ideia de infancia como algo palpavel, concreto ou
que tem o carater de absoluta generalidade, tendemos, na relagdo com as
criangas, encarcera-las simbolicamente ou concretamente nos espagos
institucionais construidos para elas. E fazemos isso, com a legitimidade de um

discurso normatizador que se estabeleceu como a melhor alternativa para elas.
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12. O choro da crianca deveria ser um direito, compreendido como manifestagdo da
linguagem, quando a palavra, ainda em construcao, ndo ¢ suficiente. E se, por
ventura, a crianga ja recorre a palavra, que o choro seja prerrogativa para
estabelecer possibilidades de inter-acdo daqueles que cuidam/educam, em

espacos institucionalizados ou fora deles.

Enfim, no movimento de descrever a experiéncia corremos varios riscos. Talvez
0 mais perverso seja o de coisificar gente, historia, vida, sopro e, a0 mesmo tempo,
querer que a escrita esgote a sua potencialidade de querer-dizer. Eis os limites de
qualquer trabalho académico.

Do momento em que se olha para o ja feito, outras maneiras de fazer o mesmo se
apresentam. Para contar o que se conta de outro modo, olhar o que se olha de outro

lugar, para ndo se ver como se via. Estas sdo poucas verdades das quais ndo abro mao.
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APENDICE I

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PROPED
LINHA DE PESQUISA: INFANCIA, JUVENTUDE E EDUCACAO

QUESTIONARIO — COORDENADORAS/DIRETORAS DAS CRECHES

PUBLICAS/JF
DADOS PESSOAIS
1. Sexo
() Feminino
() Masculino
2. Data de Nascimento: / /

Seu estado civil:
) solteira(o)
) casada(a) e/ou vivem juntos
) viava(o)
) separada(o)/divorciada(o)
) outra situa¢do. Especifique

NN AN AN AN W

4. Vocé tem filhos? ( ) Sim ( ) Nao
Se respondeu “sim”, indique:

- Quantos filhos vocé tem?
- Qual a idade de cada um deles?

5. Numero de pessoas que residem com vocé: pessoas

6. Renda familiar estimada:
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NN AN AN

AN A A Q

) até 3 salarios minimos

) de 3 a 5 salarios minimos

) de 5 a 10 salarios minimos

) mais de 10 salarios minimos

Qual ¢ a alternativa que melhor representa sua situacao?
) vocé ¢é/o principal responsavel pelo proprio sustento e de sua familia
) vocé €/a principal responsavel pelo proprio sustento
) vocé contribui em parte com o proprio sustento e de sua familia
) vocé nao contribui no or¢amento familiar
) vocé € a/o unico (a0 responsavel pelo proprio sustento
) outra situa¢do. Especifique

FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL

1.

2.

Qual ¢ a sua escolaridade?

Em que ano vocé iniciou o seu trabalho na educag¢ao infantil?

E na institui¢do em que trabalha atualmente?

Vocé trabalha em outra atividade diferente da atividade na creche? Qual?

Que significado tem o trabalho para vocé?

O que vocé faz no seu trabalho? Quais sdo as suas atribuigdes?

Que habilidades e competéncias uma pessoa deve ter para fazer o seu trabalho?

Quais sdo as principais dificuldades encontradas no seu trabalho?

APENDICE 11

SESSAO REFLEXIVA VI — 07 DE ABRIL DE 2010

DESCRICAO

O que guarda a memoria — retrospectiva da pesquisa até de 2005 a 2010.

Apresentacdo da proposta da pesquisa de doutorado - Nubia

Reflexdo sobre as falas das coordenadoras/diretoras trazidas das sessoes de 2008 e 2009.

“Sempre hé a intervencdo de um adulto a fim de garantir a seguranca da crianca, acolhé-
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la e tentando ser um facilitador da manifestacao dos seus sentimentos.”

“Quando a crianga chora, vocé ndo vai simplesmente deixar a crianga chorar 14 ...
porque simplesmente ela quer chorar... Entdo assim, sempre hé interferéncia do adulto.”

“Entdo, em fun¢do da interferéncia a gente acha que nao existe esse momento da crianca
ficar chorando sozinha.”

Contribuicoes da teoria de Wallon

APENDICE III

SESSAO REFLEXIVA VII — 05 DE MAIO DE 2010

DESCRICAO
- Descrig@o do objetivo da sessao

- Apresentagdo das categorias construidas a partir da sessdo anterior: olhar observador
aprendido para o choro/intervencao no choro

- Sobre a categoria: olhar para controlar, o olhar para facilitar, o olhar para mediar.

- As coordenadoras/diretoras sdo divididas em grupos de 4 a 5 pessoas. Elas devem
discutir sobre as categorias do olhar e dar exemplos praticos vividos na creche

- Exibi¢do da cena de uma coordenadora/diretora cantando musica para acalmar as
criangas — discussdo sobre a estratégia

- Contribuicdes de Vigostki sobre o conceito de interacdo e atividade

APENDICE 1V

SESSAO REFLEXIVA VIII — 18 DE AGOSTO DE 2010

DESCRICAO
Objetivo:
- Dar continuidade a sessao reflexiva anterior cujo tema era o choro.
- Desempenhar papéis especificos sobre o choro no contexto da creche
- Refletir sobre a cena

1° Momento — Preencher questionario e termo de adesdo a pesquisa

2° Momento — Boas-Vindas ao grupo — Slide Resgate da Memoria (5 minutos)
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3° Momento — Apresentacdao da Proposta da Performance — origem da idéia e relagdo
com a educacgao (5 minutos)

4° Momento — Com as coordenadoras em circulo, convida-las a encenar uma situacao
cotidiana na creche em que esteja presente a situagdo do choro. Elas irdo decidir quem
vai desempenhar cada um dos papéis abaixo:

Papéis a serem desempenhados:

- 8 criangas, sendo que uma delas encontra-se chorando

- uma educadora

- coordenadora

- uma pessoa da comunidade externa a escola

- platéia

(30 minutos)

5° Momento — Encenagao (10 minutos)

6° Momento - Apds a encenagdo as pessoas voltam para o grupo. Os “atores” serdo
convidados a falarem sobre os papéis que desempenharam. A platéia, que observava a
cena serd convidada a refletir sobre o que viram e sentiram. A conversa sera costurada
com lampejos de teoria sobre a questdo do choro.

Possiveis perguntas:

- Descreva a cena proposta por vocés (quantas criangas, qual a faixa-etaria, qual o tema
da cena)

- Como as criangas participaram da atividade?

- Como a educadora trabalhou com a situagao descrita?

- Qual foi o papel das criangas, da educadora, da coordenadora e da pessoa da
comunidade?

- Qual foi o foco da apresentagao?

- Como foi a postura da educadora, coordenadora, pessoa da comunidade?

- Qual foi o papel da crianga que chora? E das outras criangas?

- Por que a educadora agiu daquela maneira?

- Qual foi o objetivo das interagdes entre os atores da cena?

- Como essa atividade contribuiu para a formag¢ao da crianga?

- Como a forma de agir da educadora contribuiu para a formacao da crianga?

- Como a forma de agir da professora e da educadora demonstra visoes de poder e de
submissao?

- Como esta atividade contribuiu para a questdo da autonomia da crianga?

- Na cena, a que serviram as ac¢des dos adultos em relagdo as crianca?

- Para que serviu esta atividade?

(1 hora)

7° Momento - Reconstrucio
Como vocés fariam esta atividade de outra maneira?

APENDICE V

SESSAO REFLEXIVA IX — 10 DE NOVEMBRO DE 2010

DESCRICAO
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Informe sobre a minha qualificagdo na UERIJ e os direcionamentos para o trabalho.

Orientagdo para a leitura sobre o texto produzido pelas bolsistas € por mim sobre as
falas das coordenadoras/diretoras no periodo de 2008 a 2009.
Discussao sobre as impressoes do texto.

Orientacdo para a tarefa da primeira sessdao de 2011. Elas deveriam escrever “o que
guarda a memoria” a partir das sessoes realizadas em 2010.

APENDICE VI

SESSAO REFLEXIVA X — 06 DE MAIO DE2011

DESCRICAO
Fechamento do campo da pesquisa
Despedida da professora Léa na coordenag@o do grupo de pesquisa
Apresentacdo da dinamica das sessoes de 2011.
Retomada da atividade: O que guarda a memoria

Conversas sobre o tema choro a partir de alguns dados da tese Sentidos e Significados
sobre o choro na creche
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ANEXO I
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PROPED
LINHA DE PESQUISA: INFANCIA, JUVENTUDE E EDUCACAO
DECLARACAO DE CONCORDANCIA DO PARTICIPANTE

De acordo com a descrigdo da pesquisa e dos compromissos firmados pela pesquisadora

Nubia Schaper Santos, eu, , assumo a minha

concordancia em participar da pesquisa intitulada Sentidos e Significados sobre o choro
das criancas nas creches publicas do municipio de Juiz de Fora. Assumo ainda que

permito a divulgacdo de seus resultados em Tese de Doutorado.

Entretanto, declaro que minha concordéncia estd condicionada aos seguintes requisitos:

a) Anonimamente, isto €, que a divulgagdo dos resultados seja feita sem mencionar
os nomes dos participantes envolvidos ( )

b) Sem anonimato ( )

¢) Que se possa ter acesso aos dados coletados ( )

d) Que tenha acesso aos produtos finais da andlise e de sua interpretagdo antes de
sua divulgacao publica ( )

e) Que, caso necessario, minha reacdo diante dessas interpretagdes sejam
incorporadas antes de sua divulgagdo publica ( )

Juizde Fora, / /2010

Assinatura:

Tendo em vista a declaragdo do participante acima assinado, eu, Nubia Schaper
Santos, assumo a responsabilidade total de cumprir as condi¢des de pesquisa descritas,
atendendo aos requisitos demandados pelos participantes.

Juizde Fora, /  /2010.

233



Assinatura da pesquisadora:

ANEXO II

Carta convite para as diretoras/coordenadoras das creches municipais de Juiz de
Fora

Juiz de Fora , 13 de outubro de 2008

Caras coordenadoras, psicologas, pedagogas e assistentes sociais do Programa de
Creches da AMAC

Vamos dar continuidade aos nossos encontros que tém como objetivo a discussao e
reflexao de questdes que se referem a educagdo das criangas pequenas.

Para um melhor aproveitamento desses encontros gostariamos que cada uma de vocés
como descrevesse, por escrito, uma situacdo vivenciada no seu trabalho como
coordenadora na creche, na coordenacao geral do programa, na pasicologia, pedagogia e
assisténcia social, escolhendo uma data entre os dias 16, 17, 20 ou 21 de outubro. Vocé
deverd levar essa descricdo para o nosso encontro que ird realizar-se no dia 22 de
outubro, no horario de 14 as 18horas, na Faculdade de Educagdo da UFJF, nas salas no
03 e 05.

Para fazer essa descri¢do ¢ importante que ela contenha algumas informagdes que serdo
imprescindiveis para as nossas reflexdes: ha pessoas na situacdo que vocé vai
descrever? Quantas eram? Criancas adultos? O que estavam fazendo? Que assunto
estava sendo tratado? Destaque como a situagdo se desenvolveu e demais que vocé
julgue importante descrever.

Colocamos, a seguir, uma descri¢do feita por José de Alencar, no seu livro A Pata da
Gazela, a titulo de demonstragao.

“Amélia, que apoiava o lindo braco sobre a almofada de veludo de balaustrada, prestava
aten¢do a cena, recolhendo as vezes a vista para discorré-la vagamente pelos camarotes
fronteiros. Depois que o pano caiu, conservou-se na mesma posi¢ao, conversando com
sua mae e Laura que ali estava de visita. Entdo voltou rapidamente o rosto, e deixou cair
sobre a plateia um olhar subito e vivo”.

A descrigdo se constroi por uso de adjetivos que auxiliam o escritor a caracterizar o
objeto, a cena, os fatos, os lugares...Como vocés podem observar, pela descrigdo acima

podemos ter a imagem mental da cena que descreveu José de Alencar.

Contamos com sua colaboracgao.
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Um grande abraco,

Prof(a) Léa Stahlschimidt Pinto Silva
Prof(a) Ilka Schapper Santos

ANEXO III

SESSAO REFLEXIVA I -22 DE OUTUBRO DE 2008

DESCRICAO:

Dois grupos foram formados, um dinamizado pela pesquisadora Ilka, tendo Aretuza
como escriba e outro dinamizado por Léa, tendo Nuibia como escriba.

No primeiro momento havera um resgate do curso de extensdo e¢ a apresentagdo da
proposta atual — ndo trabalharmos com a perspectiva de aulas expositivas e sim com o
trabalho de reflexdo critica. Para isso, sera necessario explicar a pesquisa em
andamento.

No segundo momento, as coordenadoras escolherdo fragmentos de testos, de poesias,
conforme anexo. Cada uma delas deve imaginar e descrever o que o autor ou autora
sentiu naquele momento ao escrever o texto, por que ele manifestou aquela escrita.

Havera um mesmo poema para cada dupla. A escolha sera aleatdria. Elas vao se
encontrar € confrontar a descricdo que cada uma fez do mesmo fragmento do poema. Ao
mesmo tempo em que se institui uma descontragdo necessaria para comegar o trabalho,
cria-se certa identidade de grupo.

No terceiro momento, a mesma dupla vai ler a descri¢do da cena da creche uma da
outra. Ao ler, uma ndo vai explicar para outra. Podemos intervir: serd que esta descrigao
feita ¢ capaz de traduzir a cena descrita naquele momento? Que elementos seriam
interessantes acrescentar para que se entenda bem esta cena escolhida? Quantas eram as
criancas? Etc. Em seguida, devolve-se a descrigdo para ser reescrita. Elas vao tentar
rememorar a partir daqueles elementos trazidos pela colega. Isso pode trazer tumulto,
ansiedade, desconforto.

No quarto momento elas vao falar como foi escrever, como foi reescrever. Dentro deste
universo, de tudo que elas escutaram como elas acham e se elas acham que esta cena
poderia ser configurada de outro modo.

Questodes:

O que elas fariam diferente?

Que atores ou profissionais interferiram naquela acdo? Eles auxiliaram ou
atrapalharam?

Elas tém autonomia para fazer diferente?
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SESSAO REFLEXIVA I

Descriciao — Julia — Creche A

“Rememorar Cena”

Em uma manha na creche central em uma sala com 15 criangas de 2 anos, qual
estava montada com brinquedos em cantos diversos, canto da leitura, canto do faz de
conta, canto da construgdo, canto do mercado e¢ canto das artes todas as criangas
estavam brincando a vontade e com liberdade de escolha da brincadeira preferida.

De repente uma menina que estava brincando com outra, veio correndo ao
encontro recreadora e disse...tia, tia ela estd de coco até a alma! Apontando para a outra
menina que brincava junto com ela, € que estava com uma boneca na mao.

A recreadora de imediato solicitou a uma Servigos Gerais que providenciasse o
banho para tal crianca. Ao chegar a sala a funcionaria responsavel pelo banho, solicitou
a muchila e a crianga, entdo a recreadora foi at¢ a menina interrompendo a sua
brincadeira disse: va tomar seu banho e volta para continuar a brincar. Sem entender
nada a menina falou: ndo quero tomar banho! A recreadora abaixou em sua frente e
tentando convencé-la a ir para o banho, disse: eu guardo a boneca até vocé voltar, a
outra menina comentou de imediato, sem se interromper do que fazia: ¢ tia vocé nao
entendeu nada, ¢ a boneca que estd de coco até a alma. O fato foi encerrado com risos
da Recreadora e Servicos Gerais.

Consideracoes
- 0 que tem no canto de faz de conta que ndo tem nos outros que vocé citou?

Descricao — Silvana — Creche B

Fernanda ¢ uma menina de 2 anos e alguns meses, seus olhos sdo negros, seus
cabelos avermelhados contrastando com seu rostinho redondo e bem branquinho, ndo ha
que nao preste atencao a sua ternura € meiguice.

Um dia desses na creche do Retiro, na sala de 2 anos I onde ela estudo, estavam
seus coleguinhas (neste dia 16/10/08, vieram 12 criangas, mais a recreadora Valdeci, na
hora da rodinha, na parte da manhad), todos estavam sentados no chdo, Fernanda toda
sorridente contou sua novidade:

- Tia, meu pai casou com a minha mae sabia?
- E eu ndo posso mais dormir na cama do casal
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A Educadora perguntou

- Vocé dorme em tao no ber¢o, ou na sua caminha?

- Ah tia, eu choro, né! Ai o papai fala assim:

- T4 bom Fernanda pode vir deitar aqui! E deixa eu dormir com eles.
- A recreadora rindo disse a Fernanda:

- Vocé ¢ uma bonequinha sabia?

- E ela com seu olhar sapeca respondeu...

- Eu sei tia, eu sei...

Consideracoes

- texto pequeno, suscinto, enxuto

- descreveu as caracteristicas de um personagem

- relatou uma novidade contada durante a rodinha

- até onde o pai estava sendo permissivo/limite/respeito a individualidade do casal
- a educadora poderia ter aproveitado este momento para mostrar a importancia de

Descricao — Laura — Creche C

Estava na creche Santa Luzia trabalhando na primeira hora da manha e observei
da minha sala, pois coordeno a creche, uma crianga em rodinha com seus 14 colegas ¢ a
Recreadora. As criangas da sala de 2 anos cantavam em meio ao choro compulsivo de
uma crianga por querer sO para ela o colo e a atengdo daquela que proporciona
momentos prazerosos para toda a sala.

A recreadora conversou com todo carinho, falou da importancia de atender a
todos, mas a crianga ndo cedeu. Durante o momento da rodinha bateu em todoas as
criangas que se aproximaram daquela que em sua cabecinha naquele momento era
somente sua. A recreadora a repreendeu todas as vezes, ela chorou durante todo o
momento da rodinha. Algumas criangas revidaram outras choraram. Como a sala ficou
tumultuada e as criangas ficaram dispersas ela saiu com as criangas para a area externa.

Consideracoes:

1. Os fatos aconteceram em uma creche? Em caso afirmativo, cita-la, se foi em outro
local, especificar. Detalhar o momento dos fatos (manha ou tarde?)

2. a crianca que chorava era de que sexo e idade? E as outras criancas?

3. quando a crianga bateu nas outras, qual foi o comportamento da recreadora? Como
reagiram as outras criancas que apanharam?

4. Qual a fungao da observadora?

5. A observadora fez alguma intervengdo na cena narrada? Em que momento e com qual
resultado?

Descri¢ao — Jodao — Creche D
Era manha — terca, 21 de outubro, quando cheguei em Santa Efigéncia, ou

melhor, a creche que carrega esse “apelido”. E uma creche improvisada, com suas
instalagdes emprestadas de um ? catolico, dai sua principio impropriedade: 2 andares,

237



escadaria — algo ndo recomendével para se abrigar criangas de 0 a 3 anos...vida que
segue; afinal os recursos publicos sdo limitados e, como se diz, de cavalo dado ou
prédio emprestado ndo se olham os dentes ou a precariedade das instalagdes.

Toquei a campanhia, a porta ¢ aberta; entro: “ bom dias” ponho o plural, mais
pensando nas funciondrias presentes a sorrir da gramadtica...Olho a direita, dirijo-me a
cozinha do cafezinho, paro a observar a criangada a lanchar no refeitorio. Converso
rapidamente com uns e outros, detenho-me com a ? que fez a voz da auxiliar de cozinha
e anuncio: “vou subir”. 20 degraus...no meio do caminho havia uma mulher ¢ ndo uma
pedra, embora, pelo seu semblante, ela parecia meio que petrificada...fico curioso e,
discretamente, passo a observa-la (afinal, penso, esta preocupacao deve ser uma fungao
do psicologo, entre outras, logico, qual seja, perscrutar semblantes.

Percebo que a jovem senhora (talvez uns 28 anos quando muito) ao mesmo
tempo que parece se esconder de algo 14 de cima...olho na mesma dire¢@o e vejo a sala
das criancas de dois anos semi-aberta...Continuo a subir os ultimos degraus, abro a sala
da coordenadora, guardo ali minha pasta e volto a escadaria. A jovem senhora ja havia
descido até o pé da escada e ali ficara, ainda com semblante angustiado. Aproximo e
pergunto, apOs me apresentar:

- “bom — dia, meu nome Jonas, sou o psicologo da creche. A senhora gostaria de
conversar um pouquinho?”

Ela sorri, diz aflita: - “sim”. Com palavras e movimentos frenéticos de cabecga eu
a acompanho até a sala de “atendimento” no 2° andar, em frente ao cantinho da leitura.

E foi assim que dei inicio a mais um dia de trabalho, trabalho que implica em
“enxergar”, ver, e depois, ouvir as angustias que “brilham” em certos olhares...No caso,
o de uma jovem mae com um filho em processo de adaptagdo, na sala do 2° andar —
aquela que estava semi-aberta e cheia de criancas de 2 anos.

Consideracoes:
- O que a mae estava fazendo na escada se as criangas estavam lanachando? Seu filho
estava entrando na sala?

Descricio — Carmem - Creche E

Ao chegar na creche as 14h, conversei com a coordenadora Ana Paula sobre o
andamento do trabalho desenvolvido na unidade durante aquela semana — 1° semana de
outubro. Em seguida, como fazia parte do cronograma de atividades da turma de 3 anos
o horario dos cantos naquele momento, fui para observar.

Os cantos da beleza, do supermercado, do transito e da casinha foram sendo
montados pela educadora enquanto ela conversava com as criangas, mostrando os
espacos e 0s objetos que estavam sendo preparados (que permaneceram sentadas num
canto da sal).

Depois de arrumados, a educadora pediu para que as criancas levantassem,
podendo assim escolher o lugar para brincar, o que ocorreu de forma trangqiiila entre elas
que se dividiram espontaneamente escolhendo do que brincar, aonde brincar e do que
brincar.
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Todos os cantos foram visitados, mas o canto da beleza se destacou, pois a
maioria das meninas brincavam neste espaco de passar batom, esmalte, arrumar os
cabelos, passar maquiagem, enfim, curtiram a brincadeira durante todo o tempo.

Outras criangas utilizavam o canto do transito, brincaram de corrida com os
carrinho entre eles; no canto da casinha as meninas faziam ‘“comidinha”, bolo,
arrumavam a ‘“‘casa”, desempenehando papéis de “mamae”, “papai” e “filhinho”, no
canto do supermercado fizeram compras, etc. (utilizavam carrinhos para guardar os
produtos que compravam durante aquele momento)

Consideracoes

- qual horéario?

- qual creche?

- qual coordenadora? Nomear

- qual educadora, quantos alunos?

- qual os dias, més?

- 0 que tinha no mercado, havia carrinho de compra?

Descricio — Renilda — Creche F

No bercario II da creche Bandeirantes aconteceu uma cena muito hilaria. Uma
recreadora colocou as criangas no colchao de estimulacao e espalhou brinquedos para
que ficassem brincando, enquanto a outra recreadora comecou a dar banho nas criangas.
Ia chamando-as uma por uma.

Mateus ¢ uma crianca de 2 anos muito esperta, super comunicativo € ndo gosta
de ficar sujo, pede para lavar as maos toda vez que suja, ndo fica com a cuequinha
respingada de xixi e adora tomar banho. Michele comegou a dar banho nas criangas que
estavam mais necessitadas, em torno de 8 criangas, Mateus sempre brincando olhava
para ela. E ela por sua vez nada de chama-lo. Por fim, ele disfarcou e comegou a tirar
toda a roupa. Quando percebemos, ele chegou perto da Michele e falou: Me da banho
agora?

Michele nao conseguiu se segurar, riu € o abragou dizendo: - estd demorando,
né? Mas vocé ja vai tomar banho, ta?

Mateus acentou no trocador e ali ficou esperando até¢ que Michele o pegou.

Consideracoes:

- Quantas criangas tomaram banho antes do Mateus?
- Quantas criangas estavam no bergario?

- qual a idade de Mateus?

Descri¢cao — Paula — Creche G
Numa manha, na creche Sdo Pedro, 12 criangas brincavam numa sala, com os

cantinhos do faz de conta, acompanhadas da recreadora responsavel, atividade proposta
diariamente na rotina. Criangas da faixa etdria dos seus 2 anos. Todos eles estavam
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deslumbrados com a magia das roupas, das panelinhas, dos cremes, dos batons, livros e
todos os apetrechos que ali estavam.

Uma delas acrescentou no seu cantinho, abriu livro das bruxas encantada e com
seu olhar magico imaginario, um brilho que dava gosto, fazia gestos, ruidos, expressoes
magnificas, foram momentos de contentamento e eu ali a observa-la. Em momento
algum a minha presen¢a ndo a dispersou, penso eu, que o livro atraia profundamente.

Este fato me chamou a atencdo para a importancia do sonho, da realidade do faz
de conta, da liberdade de expressao, enfim do que ¢ infancia.

Consideracoes:

- quantas criangas?

- todas estavam deslumbradas?

- 0 que ¢ um olhar magico?

- quem estava na sala junto com as criancas?

- quem propos a atividade?

- por que a atividade foi proposta, havia algum objetivo?

- porque vocé acha que a crianga que vocé observou nao se dispersou?
- que elementos daquela cena prenderam tanto a atengdo da crianga?

Descri¢ao — Andréia — Creche H

Ao acordar hoje, na data do dia 22 do 10, fiz minha rotina normal. Me arrumei, arrumei
minha filha e fui a creche no Manoel Honoério buscar os brinquedos tdo esperados do
projeto Aivisa L4 com meu pai e minha filha. Tive muita ansiedade para pega-los e
guardar no carro, era uma grande quantidade. Peda caixa, tira os brinquedos, pée de um
jeito, tira, atpe que ficou legal. Com todo o trabalho que deu, acabou dando tudo certo e
muito feliz fiquei em levar para a creche de Santa Efigénia, onde trabalho, para que
outros fiquem felizes como fiquei, criangas e funcionarios.

Consideragoes:

- qual foi a reagdo de Ana Julia ao ver tantos brinquedos?

- seu pai ndo se importou de levantar cedo para atende-los?

- quais sdo os brinquedos que existem 14?

- que lugar esses novos brinquedos vao ocupar para essas criangas?

Descri¢ciao — Ema — Creche 1

21 de outubro de 2008, eu, Olga de Oliveira, coordenadora da creche, recebi um
telefonema da assistente social Amanda que dizia ter chegado os brinquedos e os livros
tao esperados por todo nos, e que providenciasse transporte para apanha-los na creche
Manoel Honério. Fiquei feliz e, ao mesmo tempo, muito ansiosa, que corri até o
bergario onde o psicologo estava e fui logo falando: Jonas, eu preciso que vocé me faca
um grande favor. Chegou os brinquedos e os livros e eu tenho que mandar busca-
los...por favor, busque pra mim. Providenciei tdo rapido que liguei logo pra Cida e
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marquei o hordrio que Jonas passaria 14 no Manoel Honorio. Hoje, 22 do 10, exatamente
as 10 horas, ele passou no Manoel Honorio, pegou a mercadoria e chegou na creche,
foi...nos alegrou bastante e ele também ficou emocionado, ta, de ver tantos brinquedos
legal. Esses brinquedos e livros veio fazer a felicidade ndo sé das criancas como de
todos os funciondrios da creche.

Consideracoes
Qual foi a reacao das criancas quando os brinquedos chegaram?

Descri¢ao — Conceicdo — Creche J

Naquela manha, Monica naturalmente transitava pela unidade realizando as suas tarefas
diarias. Do outro lado, Cida observava a mesma, pois dai a alguns instantes as duas
teriam um encontro de vital importancia para ambas as partes. A conversa foi muito
transparente, assuntos de vital importancia para ambas as partes. As conversa foi muito
transparente, assuntos e observagdes pontuadas, avaliacao realizada e com sucesso par
as duas partes, assim espero.

Consideracoes:
- qual era o assunto a ser tratado?
- que tipo de avaliacdo foi feita?

Descricio — Ana — Creche L

Na sala de 2 anos, a recreadora sentada com as criangas num colchonete, com um livro-
apostila na mao, brincava com as criangas (ela se apoiava numa apostila), contando
parlendas e adivinhacdes, depois cantou varias cantigas do repertorio infantil. Em certo
momento, deixou as criancas virarem cambalhota. Todas se manifestaram
espontaneamente para estarem fazendo cambalhota. Foi ai que ela comegou a brincar de
forma espontanea de uma forma surpreendente, pois virou varias vezes, gostando muito
da brincadeira. Apreciando e observando anteriormente cada uma das criangas que
davam cambalhota, ela decidiu-se em fazer o mesmo integrando-se ao exercicio como
se entrega a um mergulho, com toda disposi¢do, para ir ao fundo de uma piscina, onde
sentiria a satisfacao de ter conseguido algo que nunca sentiria.

Consideracoes

- quantas criangas estavam na sala?

- todas participaram da atividade?

- havia mais adultos na sala?

- arecreadora fazia algum tipo de intervencao?
- quantos colchonetes haviam?
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Descricao — Eliana — Creche M

Na presente data recebi uma mae a qual ansiosamente veio solicitar ajuda no que diz
respeito ao comportamento do filho, que vem apresentando alteragdes preocupantes,
principalmente no seio familiar., A mae, gravida, com uma menina de,
aproximadamente, 01 ano nos bragos, relata em choro ndo saber como proceder com as
criangas e atitudes do filho. Segundo a mae, ele, a crianga, vem apresentando
comportamento agressivo em relagdo a mesma, a irma menor e contra a si proprio,
utilizando objetos de risco tais como faca e outros. Frases do tipo: “Vou chamar a
policia para te prender. Esta faltando leite na geladeira. Mae acabou o arroz?” Sdo as
atuais pronuncias dessa crianga. A mae fica abalada , aparentemente carregada de
problemas de vida, conta ainda que, como se ndo bastasse outro conflito dentro de casa,
sofre ameagas e discriminagdao por parte da vizinha, a qual proibe o contato com a
demais criangas no terreiro € com a crianga aqui que esta.

Consideracoes:

- onde ocorreu a situagao?

- quais eram as pessoas envolvidas?

- quantos anos tinha a crianga relatada?
- 0 caracterizou a ansiedade da mae?

ANEXO IV

SESSAO REFLEXIVA II — 19 DE NOVEMBRO DE 2008

DESCRICAO

Retomada da sessdo anterior.

Apresentacao dos objetivos da sessdo reflexiva

- Apresentar as duas operacdes basicas do processo reflexivo: confrontar e reconstruir
- Atividade em pequenos grupos (3 a 4 participantes)

- Retomada das cenas descritivas (anexo)

Questao para o confrontar — Descricao I

Qual a funcdo da rodinha na 1%, hora da manha em uma creche?

Quando uma recreadora/educadora social se comporta do modo com a da cena descrita,
0 que vocé pensa e conclui?

Que intervengdes vocé poderia fazer a partir da observacao da cena descrita? Se as
fizesse, quais respaldos tedricos a/o ajudariam?

Como a forma de agir da recreadora/educadora social com as criangas, na sua presenca,
pode demonstrar visoes de poder ou até de submissao?
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Do que vocés observam nas falas e manifestagdes das criangas na vivéncia da rodinha, o
que vocés acham que as criangas sentem?

Que interesses a forma de trabalhar ou a atividade de rodinha desenvolvem ou
privilegiam?

O que a sua fung¢do de coordenadora da creche ou de técnico do programa de creches da
AMAC ( pedagogos, psicologos e assistentes sociais) representa para a
recreadora/educadora social e para as criangas?

Questdes para o confrontar — Descrigao I

Em que se respalda a organizagao da sala em cantos tematicos?

Quem definiu os critérios para essa organizagao e por qué?

Quem tem o poder de decidir sobre isso e por qué?

Que visdo de crianga e de educagdo essa forma de trabalhar ajudou a construir?

A que interesses essa atividade que envolve a organizacdo do espaco em cantos
tematicos serve ou privilegia?

O que a sua fun¢do de coordenadora da creche ou de técnico do programa de creches da
AMAC ( pedagogos, psicologos e assistentes sociais) representa para a
recreadora/educadora social e para as criancas?

- Questoes para o confrontar — Descri¢cao 3

O que faz pensar que o comportamento diferenciado da crianca protagonista da cena se
deve ao fato dos pais serem separados?

Existem momentos na creche em que a crianga possa expressar diferentes sentimentos
de choro, raiva, tristeza, alegria ou que simplesmente possa ficar sozinha?

Que visdao de educagdo e de crianca a intervengao feita pela coordenadora na cena
descrita ajudou a construir?

A que interesses o controle do choro da crianga serve ou privilegia?

O que a sua fung¢do de coordenadora da creche ou de técnico do programa de creches da
AMAC (pedagogos, psicologos e assistentes sociais) representa para a
recreadora/educadora social e para as criangas?

- Questoes para o reconstruir:

Como vocé organizaria essa intervencao de outra maneira? Por qué?

Como vocé apresentaria essa intervengdo de maneira mais proxima do seu compromisso
profissional com a creche?

Que outra postura vocé adotaria nessa intervencao?

Que elementos vocé trabalharia em vocé e com os profissionais com os quais dialoga
para reconstruir essa intervengao?

Que outra postura vocé adotaria se pudesse voltar, retomar a cena?

Planejamento da Sessao reflexiva II
Agrupamos as descri¢des registradas pelos 11 participantes do encontro anterior (22/10)

e organizamos 3 grupos de 3 e 4 participantes para as proximas etapas a serem
vivenciadas no dia 19/11/2008.
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« Grupo 1 - Jodo, Lucia, Eliana e Amanda
Descri¢ao — Eliana

Estava na creche Santa Luzia trabalhando na primeira hora da manha e observei da
minha sala, pois coordeno a creche, uma crianga em rodinha com seus 14 colegas e a
Recreadora. As criangas da sala de 2 anos cantavam em meio ao choro compulsivo de
uma crianga por querer sO para ela o colo e a aten¢do daquela que proporciona
momentos prazerosos para toda a sala.

A recreadora conversou com todo carinho, falou da importancia de atender a todos, mas
a crianga ndo cedeu. Durante o momento da rodinha bateu em todoas as criangas que se
aproximaram daquela que em sua cabecinha naquele momento era somente sua. A
recreadora a repreendeu todas as vezes, ela chorou durante todo o momento da rodinha.
Algumas criangas revidaram outras choraram. Como a sala ficou tumultuada e as
criangas ficaram dispersas ela saiu com as criangas para a area externa.

Questdes para 0o CONFRONTAR a partir da descricio da Eliana:

1)Qual a fun¢do da rodinha na 1% hora da manha em uma creche?

2)Quando uma recreadora/educadora social se comporta do modo com a da cena
descrita, o que vocé pensa e conclui?

3)Que intervengdes vocé poderia fazer a partir da observacdo da cena descrita? Se as
fizesse, quais respaldos tedricos a/o ajudariam?

3)Como a forma de agir da recreadora/educadora social com as criangas, na sua
presenca, pode demonstrar visdes de poder ou até de submissao?

4)Do que vocés observam nas falas e manifestagdes das criangas na vivéncia da rodinha,
0 que vocés acham que as criancas sentem?

5)Que interesses a forma de trabalhar ou a atividade de rodinha desenvolvem ou
privilegiam?

6)O que a sua funcdo de coordenadora da creche ou de técnico do programa de creches

da AMAC ( pedagogos, psicologos e assistentes sociais) representa para a
recreadora/educadora social e para as criangas?

«  Grupo 2: Sidinéia, Julia, Carmem e Anapaula

Descriciao — Carmem
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Ao chegar na creche as 14h, conversei com a coordenadora Ana Paula sobre o
andamento do trabalho desenvolvido na unidade durante aquela semana — 1° semana de
outubro. Em seguida, como fazia parte do cronograma de atividades da turma de 3 anos
o horario dos cantos naquele momento, fui para observar.

Os cantos da beleza, do supermercado, do transito e da casinha foram sendo montados
pela educadora enquanto ela conversava com as criangas, mostrando os espacgos € os
objetos que estavam sendo preparados (que permaneceram sentadas num canto da sal).

Depois de arrumados, a educadora pediu para que as criangas levantassem, podendo
assim escolher o lugar para brincar, o que ocorreu de forma trangqiiila entre elas que se
dividiram espontaneamente escolhendo do que brincar, aonde brincar e do que brincar.

Todos os cantos foram visitados, mas o canto da beleza se destacou, pois a maioria das
meninas brincavam neste espaco de passar batom, esmalte, arrumar os cabelos, passar
maquiagem, enfim, curtiram a brincadeira durante todo o tempo.

Outras criancas utilizavam o canto do transito, brincaram de corrida com os carrinho
entre eles; no canto da casinha as meninas faziam “comidinha”, bolo, arrumavam a
“casa”, desempenehando papéis de “mamae”, “papai” e “filhinho”, no canto do
supermercado fizeram compras, etc. (utilizavam carrinhos para guardar os produtos que
compravam durante aquele momento)

Questoes para 0 CONFRONTAR a partir da descricao da Carmem:

1)Em que se respalda a organizacdo da sala em cantos tematicos?

2) Quem definiu os critérios para essa organizagao e por qué?

3)Quem tem o poder de decidir sobre isso e por qué?

4)Que visdo de crianga e de educacdo essa forma de trabalhar ajudou a construir?

5)A que interesses essa atividade que envolve a organizacdo do espaco em cantos
tematicos serve ou privilegia?

6) O que a sua funcdo de coordenadora da creche ou de técnico do programa de creches

da AMAC ( pedagogos, psicologos e assistentes sociais) representa para a
recreadora/educadora social e para as criangas?

Grupo 3: Renilda, Concecao e Sonia

Descricao da Conceicao

Uma menina de dois anos cujos pais sdo separados € o pai nem sempre a leva para sua
casa para passear, vem apresentando um comportamento diferenciado das demais
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criangas. A crianga tem batido nos coleguinhas com maior freqliéncia e quando ¢
contrariada, advertida ou tem alguma desavenca com algum colega, chora como se
estivesse sofrendo muito, aos berros.

A coordenadora da unidade ao conversar com a crianga disse que ela precisava obedecer
a recreadora e parar de bater nos colegas levando-a a reflexdo sobre seu comportamento,
seus sentimentos e a dos seus colegas, porem essa continua com este comportamento.
Assim, como a sala da crianga fica proxima a coordenagdo, sempre que ela chora a
coordenadora a leva para sala e fica conversando com a mesma. Este procedimento tem
apresentado um resultado positivo, pois a crianga para de chorar e sempre que passa
pela coordenagdo diz que esta respeitando os coleguinhas e a recreadora.

Questoes para 0 CONFRONTAR a partir da descricao da Conceicio:

1) O que faz pensar que o comportamento diferenciado da crianca protagonista da cena
se deve ao fato dos pais serem separados?

2)Existem momentos na creche em que a crianga possa expressar diferentes sentimentos
de choro, raiva, tristeza, alegria ou que simplesmente possa ficar sozinha?

3)Que visdo de educagdo e de crianga a intervengdo feita pela coordenadora na cena
descrita ajudou a construir?

4)A que interesses o controle do choro da crianca serve ou privilegia?

5) O que a sua fungdo de coordenadora da creche ou de técnico do programa de creches
da AMAC ( pedagogos, psicologos e assistentes sociais) representa para a
recreadora/educadora social e para as criangas?

16 horas: LANCHE

Questdes para o Reconstruir

1. Como vocé organizaria essa intervencao de outra maneira? Por qué?

2. Como vocé apresentaria essa intervencdo de maneira mais proéxima do seu
compromisso profissional com a creche?

3. Que outra postura vocé€ adotaria nessa intervengao?

4. Que elementos vocé trabalharia em vocé e com os profissionais com os quais dialoga
para reconstruir essa intervengao?

5. Que outra postura voc€ adotaria se pudesse voltar, retomar a cena?

ANEXOV
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SESSAO REFLEXIVA III — 06 DE MAIO DE 2009

DESCRICAO
- Apresentagdo dos indicadores sobre o choro a partir da sessdo reflexiva anterior
- Pequenos grupos devem refletir sobre os pontos destacados da cena escolhida:

Quando afirmamos "uma crianca chorando condiciona outras ¢ ha a necessidade de con-
trolar", além da experiéncia nossa do cotidiano, em que essa afirmacado esté respaldada?

Qual a relagdo que vocés (coordenadoras) fazem entre os conhecimentos tedricos que
tém sobre essa questdo e a realidade particular do choro na creche?

Como esse tipo de conhecimento interfere ou ndo na interven¢ao com as criangas?

A expressdo que vocés usaram nos encontros anteriores "a gente sempre d4 uma
satisfacdo a comunidade que a gente ta inserida" estd relacionada a comunidade, mas
quem faz parte dessa comunidade e em que medida ela faz parte do cotidiano da creche?
A quem interessa o choro ou o siléncio das criangas? Como sdo tratadas essas duas
manifestagdes chorar/silenciar? E quando pensamos ¢ refletimos sobre o choro
relacionado a comunidade quem estamos privilegiando?

"o sentimento ¢ respeitado, mas nem sempre a manifestagdo desse sentimento pode ser
permitido".

Quando dissemos "o sentimento é respeitado, mas nem sempre a manifestacdo desse
sentimento pode ser permitido" em que estamos nos embasando?

Como podemos pensar em respeitar o sentimento, talvez o elemento que fez com que a
crianga chorasse, sem permitir que ele se manifeste no ato de chorar?

Que tipo de conhecimento embasa essa afirmagdo "o sentimento € respeitado, mas nem
sempre a manifestagdo desse sentimento pode ser permitido"?

Que visdo de crianga e de sociedade essa afirmagdo ajudou a construir?

"o recurso que ela usou, porque com esse recurso ela valorizou a dimensao cognitiva do
outro, montando um discurso que ¢ uma questdo cognitiva com fundamento moral, com
uma crian¢a de dois anos ... ela esqueceu que a crianga naquele momento nio vai se
modificar com o discurso, mas ela demandava o carinho".

Como a afirmagdo acima contribui para a nossa reflexao?

"a crianga naquele momento ndo vai se modificar com o discurso, mas ela demandava o
carinho".Que tipo de conhecimento e interagdo estd por traz dessa afirmagao.

Que visdo de crianga e que contrapontos ela nos traz?
Quais diferencas e proximidades podemos pensar entre essa afirmativa e as anteriores?

"... porque a crianga ela ndo sabe ainda é...se expressar...né, o que ela ta sentindo em
palavras...entdo ela vai e manifesta de outra forma"
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Quais sdo as formas que a crianga se expressa? Que visao de crianca temos quando
afirmamos "... porque a crianga ela ndo sabe ainda é...se expressar...né, o que ela ta
sentindo em palavras...entdo ela vai e manifesta de outra forma"?

"... sempre ha a intervencdo de um adulto, a fim de garantir a seguranga da crianga,
acolhe-la e tentando ser um facilitador da manifestacao de seus sentimentos".

Em que essa crenca de que "... sempre ha a intervencao de um adulto, a fim de garantir a
seguranga da crianca, acolhe-la e tentando ser um facilitador da manifestagdo de seus

sentimentos" esta respaldada?

Quais teorias da aprendizagem que vocés conhecem destacam o educador como facilita-
dor? (talvez aqui pudéssemos pensar em trazer algumas contribuicdes tedricas).

Que visao de crianga essa afirmativa anuncia?

ANEXO VI

SESSAO REFLEXIVA IV — 03 DE JUNHO DE 2009

DESCRICAO:

Boas Vindas ao grupo

Leitura individual do texto: Ensinar e o aprender na sala de aula . Prof*. Maria Teresa de
Assuncao Freitas.

Apresentagdo de slides sobre fala das coordenadoras

Apresentagdo de video — A birra

Discutir as concepgdes tedricas sobre o ensinar ¢ o aprender que subsidiam a nossa
pratica

Discussao: em qual teoria vocés acreditam que a sua pratica na creche esta respaldada?
Quem ¢ essa crianga que temos na creche?

Exibicao de slides com imagens. Pergunta: Que idéia de ensinar e aprender essas figuras
nos apresentam?
Exibicdo de video sobre “birra”. Pergunta: Que sentimento estd presente no ato de

chorar da crianga?
Apresentar slides com as proposi¢des de Wallon sobre choro, medo, emogao.

Indicagdo do texto: A emocao na sala de aula
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ANEXO VII

SESSAO REFLEXIVA V — 04 de NOVEMBRO DE 2009

DESCRICAO
Retomada do encontro anterior. Apresentar os objetivos do encontro. Solicitar ao grupo
de coordenadoras/diretoras sugestdes para a dinamica de apresentacdo do relato da
atividade realizada pelas educadoras da creche, com criangas de 3 anos, orientadas pelas
coordenadoras/diretoras
Relato das coordenadoras sobre a orientagao dada as educadoras sobre a atividade que
foi realizada e, também, sobre a devolutiva dada as coordenadoras pelas educadoras.
Possiveis questdes a serem feitas apds cada relato:
Qual o objetivo que as coordenadoras/diretoras tinham ao planejar a atividade
A expectativa que vocé tinha com relacdo a acolhida e o desenvolvimento da atividade
pela educadora foi atingida?
A proposta da atividade contribuiu para a sua pratica de coordenadora? Como?
Vocé mudaria alguma coisa na proposta que fez a educadora?
Ter orientado esta atividade mudou alguma coisa na percepcdo que vocé tem do seu

papel como coordenadora da creche? O que?
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