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Apresentacao

Esta obra tem sua origem na tese de doutorado
de Lais Bitencourt, desenvolvida na Linha de
Pesquisa Infancia e Educagao Infantil do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacgdao: Conhecimento
e Inclusao Social da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais - PPGE/FaE/
UFMG. Integra o conjunto de estudos do Grupo
de Pesquisa Cuidado, Educacgdo e Infancias (CEI/
CNPq). Trata-se de um trabalho que expressa a
dedicagao da autora a uma pesquisa de imersao
intensiva em campo e inser¢cao académica
qualificada, favorecidas pelo apoio financeiro por
meio de bolsa da Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Este livro vem se somar a um conjunto de
reflexdes que nos ultimos anos tem se dedicado
a olhar para os bebés e criancas bem pequenas e
seus processos de participagao na vida social e na
cultura. Nao é de hoje que o olhar de pesquisadoras
e pesquisadores da Educacdo Infantil busca
compreender os sentidos e as implicagcdes da
construcao de projetos coletivos de cuidado e
educacao. No entanto, o quadro de precariedade
presente nas décadas finais do século passado,
quando esse atendimento comeca seu processo
de expansao, demandou a énfase, em um primeiro
momento, nas discussoes e lutas em torno do
reconhecimento dos direitos das criangas a vida
coletiva e ao cuidado e educagdo de qualidade.
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Mas, desde entao, estava presente o reconheci-
mento de que o campo da educacao nao havia ain-
da se dedicado a conhecer, suficientemente, as for-
mas pelas quais o cuidado e educagao de bebés em
contextos coletivos poderia construir as possibili-
dades para experiéncias ricas dos pontos de vista
social, cultural, cognitivo e afetivo.

Embora as conquistas nos planos do reconheci-
mento do direito por meio de legislacdo e normas
permanecam requisitando nossa vigilancia e luta,
estudos e pesquisas, bem como experiéncias pra-
ticas em instituicdes de Educacdo Infantil apre-
sentam, hoje, um corpo de conhecimentos capaz
de embasar politicas publicas de atendimento aos
direitos das criangas, o que inclui a formagao de
professores.

O livro de Lais Bitencourt vem compor esse con-
texto fértil de producgao, ao lado dos trabalhos que
tem logrado chegar bem perto dos bebés, se esfor-
cando para lhes assegurar a escuta a que tem direi-
to. Escuta imprescindivel para que sejamos capazes
de construir projetos de cuidado e educagao que se-
jam justos. Justos quando reconhecem o mundo dos
bebés e criangas pequenas com seus fazeres, afetos,
relacOes e interacgoes. Justos quando as adultas e os
adultos que se responsabilizam pelo processo edu-
cativo, podem se sentir em condicoes de exercer
suas atribui¢cdes com diligéncia, teoricamente fun-
damentadas e por meio de praticas criativas e afe-
tivas, como expressiao da responsabilidade social
para com as pessoas no inicio da vida.
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Este livro, em um movimento de jogar luz
sobre o rico contexto relacional vivenciado
entre professoras e outras adultas e os bebés em
Instituicbes de Educagao Infantil, se apresenta
também como um lugar de escuta. Apresenta a
sistematizacdo de um processo de observacao,
registro e analise compreensiva das experiéncias
de cuidar e educar em contexto coletivo. Os
elementos aqui discutidos, obtidos em pesquisa
rigorosa, atenta, engajada politica e afetivamente
com a defesa dos direitos das criangas e propoe
um novo angulo para a apreensao da docéncia na
Educacao Infantil.

As professoras e auxiliares emergem como
sujeitos de uma pratica, mas também como sujeitos
desaberes,quearticulam os conhecimentos formais
e os saberes construidos nas praticas sociais de
mulheres de diferentes geragdes, sobre o cuidado e
educacao de criangas pequenas. E, dentre inumeros
elementos que se mostram nesse processo, o livro
discute, com base em registros de ac¢oes sutis, de
adultas e criancas, a dimensao sensivel sem a qual
nao se pode compreender as relagdes humanas,
portanto, ndo se pode compreender as relagdes de
cuidado e educacio.

O leitor encontrara nas paginas deste livro um
olhar atento para a sensorialidade e as sensibilida-
des presentes no trabalho docente com bebés. En-
contrara o valor do compartilhamento de saberes,
experiéncias e tomadas de decisao no cotidiano da
creche, como condigao para o bem estar dos bebés
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e criangas pequenas. Bem estar que repercute nas
imagens e auto imagens das professoras e auxilia-
res, em um movimento circular de mutua aprendi-
zagem entre os bebés e as adultas.

O mesmo podemos dizer da pesquisa que deu
origem a esta obra. Pesquisadora e sujeitos da Ins-
tituicao de Educacgao Infantil realizam um encon-
tro, no sentido mais forte e bonito do termo, que
foi capaz de revelar as sutilezas, os detalhes, nem
sempre claros ao primeiro olhar, e que foram ga-
nhando inteligibilidade por meio da analise acura-
da que encontramos aqui.

Sem duvida, a leitura desta obra podera agucar
as sensibilidades para o cuidar e o educar, para
professoras e demais adultos e, especialmente, em
relagao aos bebés e criangas bem pequenas.

Boa leitura!!!

Setembro de 2022

Isabel de Oliveira e Silva

Professora da Faculdade de Educac¢do da UFMG

Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Infancias e Educacgao
Infantil — NEPEI

Julho de 2022
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Introducao

Este livro € o resultado de uma pesquisa reali-
zada para fins de doutoramento que tinha como
objetivo compreender as experiéncias sociais de
professoras! e auxiliares de Educacao Infantil, que
trabalham com cuidado e na educagao de bebés.2 A
pesquisa foi realizada em uma Instituicdo Publica
Municipal de Educac¢ao Infantil em Belo Horizonte
(BH) que atendia as(os) bebés em jornada de tempo
integral. Buscamos analisar praticas de cuidado e
educacao das(os) bebés, desenvolvidas por profes-
soras e auxiliares de Educacao Infantil, focalizan-
do suas experiéncias de vida e profissionais, bem
como a dimensao sensorial presente nas intera-
¢Oes diarias no bercgario. Trata-se de uma investi-
gacao de abordagem qualitativa com base empirica
que adotou como perspectivas tedricas: a) a Socio-
logia da Experiéncia, desenvolvida por Francois
Dubet, b) o conceito de cuidado como categoria da
sociologia do trabalho, o Care Work, e, por fim, c)
a Antropologia dos Sentidos, desenvolvida por Da-
vid Le Breton.

Partimos do pressuposto de que professoras e
auxiliares utilizam seu proprio corpo como instru-
mento de trabalho e propomos o olhar para uma
dimensao integrativa entre as diferentes logicas
de acdo (integracao, estratégia e subjetivacdo) e a
dimensao sensorial (tato, olfato, paladar, audicéo e
visdo), presente na execugao das atividades de cui-

1. Utilizarei o género
feminino em funcgéo
da predominancia de
mulheres trabalhando
na Educacéo Infantil
(CERISARA, 2002a).

2. A pesquisa
considerou bebé a
crianga até 18 meses
de vida (BARBOSA,
2010). Na Rede
Municipal de Belo
Horizonte — BH,
onde a pesquisa foi
realizada, a infancia
esta organizada em
ciclos. A Educacgao
Infantil compreende
dois ciclos: a) 1°
Ciclo: criangas de O
a 2 anos; b) 2° Ciclo:

criancas de 3 a 5 anos.

Acompanhamos uma
turma com criancgas
de 0 alano deidade.
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dado e educacao. Essa dimensao sensorial nos per-
mite uma aproximacao da compreensao das agoes
sutis durante a realizag¢ao de atividades de cuida-
do e educagao. Uma analise que evidencia a escuta
da cor do cuidado® que essas mulheres realizam em
ambiente coletivo com sujeitos que ainda nao con-
seguem realizar os cuidados com o proprio corpo
de forma independente. E uma dimens&o que volta
o olhar para o fato de a constitui¢do da experiéncia
social de professoras e auxiliares perpassar, aléem
das logicas da integracdo, estratégia e subjetiva-
cao, os sentidos primeiros do seu proprio corpo,
nas relacoes estabelecidas ao longo do dia.

A relevancia pessoal e profissional para reali-
zacgao desta pesquisa tem origem, por um lado, na
experiéncia como professora da Educagao Infantil
(EI), na convivéncia com profissionais que traba-
lham com educacido da primeira infancia, na par-
ticipacao junto ao Programa de Formacao Inicial
para Professores em Exercicio na Educacao Infan-
til (PROINFANTIL),* bem como no contato com o
processo de formagdo dessas(es) profissionais.
Este aspecto se fortalece ao longo da experiéncia
de convivio com professoras(es), mestrandas(os)
e doutorandas(os) vinculados a Linha de Pesquisa
Infancia e Educacao Infantil do Programa de Pos-
-Graduacao em Educagao: Conhecimento e Inclu-
sao Social da Faculdade de Educagao da Universi-
dade Federal de Minas Gerais (PPGE/FaE/UFMG).

3. Essa expressao

foi parafraseada do
poema VII, publicado
no Livro das Ignoringas
de Manoel de Barros. O

contexto esta explicado

no Capitulo 3.

4. O PROINFANTIL
foi um programa
emergencial proposto
pelo Governo Federal
para habilitar em
magistério para a
Educacédo Infantil
professores de

todas as regides do
Brasil que estavam
em exercicio e ndo
possuiam a formacgao
minima exigida pela
legislagdo em vigor
(BRASIL, 2005).
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Das experiéncias vivenciadas, destaco particular-
mente a inser¢ao no Grupo de Estudos e Pesquisas
Cuidado Educacgdo e Infancias (CEI),° com o qual
compartilhei questdes relacionadas aos processos
de cuidar e educar bebés e criancas na Educacao
Infantil, bem como questdes relacionadas a produ-
cao desta pesquisa. Desta forma, as ideias presen-
tes neste livro sdo, sobretudo, fruto de um convi-
vio coletivo com pesquisadoras(es) que estudam
as nuances do cuidado e educagao de criangas em
Institui¢des de Educacgao Infantil (IEI), muitos com
seus trabalhos ja publicados.

Por outro lado, ndo menos importante, temos a
situag¢ao educacional brasileira, especificamente a
Educacao Infantil e o seu desenvolvimento, campo
de estudos que advém das muitas discussoes con-
ceituais, aspiragOes e lutas sociais que tém pauta-
do a educacao das criangas de O a 5 anos e 11 me-
ses. Os processos formativos e as aprendizagens
das criancas, que, até o final da primeira metade do
século XX, ocorriam prioritariamente na convivén-
cia delas com o seu meio familiar, atualmente se
expandem por muitos outros espagos de convivio
e sao afetados por outras culturas, proporcionando
novas experiéncias sociais.

A opcao por compreender a trajetéria de cons-
trucdo da experiéncia social de professoras e au-
xiliares que trabalham com cuidado e educagdo de
bebés em Institui¢cdes de Educacdo Infantil é de-
corrente também da necessidade postulada pela

5. O CEI & um grupo de
estudos e pesquisas
coordenado pelas
professoras Dra. Isabel
de Oliveira e Silva e
Dra. Iza Rodrigues

da Luz. Ele tem como
objetivo o estudo de
temas pertinentes as
infancias e a Educacgao
Infantil, bem

como a orientacao
coletiva das(os)
mestrandas(os) e
doutorandas(os)
orientadas(os) pelas
referidas professoras.
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literatura da area. A literatura da area evidencia
a urgéncia de maiores investimentos teoricos e
praticos que se proponham a compreender como
esses processos acontecem, visando identificar
caracteristicas e especificidades que subsidiem a
formacao inicial, continuada e em servico das pro-
fessoras que trabalham com esta faixa etaria, bem
como dos demais profissionais responsaveis pelo
atendimento e acompanhamento pedagogico do
trabalho realizado nas creches. Para contextualizar
o objeto desta pesquisa, apresento a seguir alguns
elementos historicos sobre as creches no Brasil.

A histéria das creches esta intimamente ligada
as modificagdes da sociedade (politicas, economi-
cas, sociais e culturais), marcadas principalmente
pelo desenvolvimento da industria e pela urbani-
zagao. Esse contexto ocasionou a entrada macica
da mulher no mercado de trabalho e, como resulta-
do, surgiram repercussoes no ambito da organiza-
cao familiar, em especial aquelas relacionadas aos
cuidados com os filhos. A creche, entao, passa a
ser um ambiente de acolhimento dessas criancas.
Nessa conjuntura, as creches eram “vistas apenas
como paliativos, como remediando uma situagao,
como um ‘mal necessario’™”. O trabalho com as
criancas era de cunho assistencial e de custodia,
“um trabalho voltado para educacgao, para o desen-
volvimento intelectual e afetivo das mesmas nao
era valorizado” (OLIVEIRA et al., 2011, p. 25).

ponuy
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Nos anos finais do século XX, de acordo com o
historico sobre as creches realizado por Oliveira et
al., (2011), as creches eram consideradas como: a)
medidas de promoc¢ao de saude junto a populagao
mais pobre; b) formas de evitar a marginalidade
e a criminalidade de criancas e jovens pobres; c)
uma dadiva aos desafortunados; d) uma arte para
disfarcar um problema social; e e) uma educagdo
compensatoria. Em decorréncia dessa falta de
definicdo, intensificam-se as discussdes sobre as
creches como um espaco de preparo para a alfa-
betizagdo e estimulag¢do cognitiva de filhos(as) de
familias de baixa renda (OLIVEIRA et al., 2011, p.
23-30).

Nao obstante, no Brasil, pais marcado por pro-
fundas desigualdades sociais e regionais, os pro-
cessos de urbanizagao e industrializagdo nao fo-
ram os unicos a permear a historia das creches,
para além desses processos, essa historia nao pode
ser contada da mesma forma em todo o territorio
brasileiro. Apresenta diferentes conformagdes e
caminhos, principalmente quando analisamos a
trajetoria da Educacao Infantil nas camadas mais
altas e nas camadas populares (ROSEMBERG, 1995;
CERISARA, 1996). As criangas das camadas mais
favorecidas economicamente podiam gozar de um
sistema que prezava a educacio, enquanto as das
camadas menos favorecidas economicamente go-
zavam de um sistema que prezava um acolhimento
coletivo assistencial. A educacao e o assistencialis-
mo eram as duas concepg¢oes de servigos voltados

ponuy

oedn

—
w

$9q9q WOD BIOUYI0(J



para o atendimento da criang¢a pequena (CAMPOS,
1994, p. 34).

A construgdo de uma identidade educacional
das creches, desde meados do seculo XX no Bra-
sil, foi marcada por lutas sociais e movimentos
nacionais e internacionais que orientaram um
novo paradigma de atendimento a infancia. Uma
das grandes articulagdes foi o Movimento de Luta
Pro-Creches (MLPC) que ganha forga, tanto com
acoes sociais protagonizadas por mulheres, inicia-
tivas comunitarias a favor de uma assisténcia que
preze o bem-estar dos pequenininhos, quanto no
compartilhamento de reflexdes teodricas realizadas
por instancias académicas e eventos nacionais e
internacionais® (CAMPOS, 1999a; SILVA, 2004).
Os objetos de debate desses movimentos tém sido
propostas voltadas as creches, a formacao das pro-
fessoras, a relagao entre a familia e a escola, a pri-
meira infancia em geral, todas primando por uma
educacio de qualidade, democratica, que cuida e
educa de forma indissociavel, que construam pro-
postas que reconheg¢am as singularidades e as di-
ferencas das criancas como direito.

Por volta da década de 1980, inicia-se o estabe-
lecimento de novas politicas publicas. Segundo Fa-
ria (2005), as reformulac¢oes das politicas publicas
na area da Educacgdo Infantil tém sido produto das
transformacoes dos conceitos de crianga e infan-
cia. Contudo, o marco do direito a uma educacao
publica em contexto coletivo, principalmente para

6. Forum Nacional

de Educacéo

Infantil; Insercdo do
GTO07 na ANPEd -
Associagao Nacional
de Pos-Graduagao

e Pesquisa em
Educacéo; Congresso
Internacional de
Educacédo Infantil

— CONEINF;
Congresso de Creches
Universitarias da
Ameérica Latina e
Caribe - CONCUNI,;
Associagao Brasileira
de Educacéo

Infantil; Movimento
Interféruns de
Educacgédo Infantil

do Brasil - MIEIB,
Associagao Brasileira
de Estudos sobre o
Bebé — ABEBE; Centro
de Investigac¢des Sobre
Desenvolvimento
Humano e Educagéo
Infantil — CINDED],
dentre outros.
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os bebés e criancas de até 6 anos, no Brasil, foi a
promulgacao da Lei Maior de 1988 (BRASIL, 1988),
que atendeu as demandas da sociedade brasilei-
ra, principalmente aquelas reivindicadas por mu-
lheres da classe trabalhadora. De 1988 até os dias
atuais, um esforco tem se efetivado no sentido da
busca pela implementacao dos direitos reservados
a infancia das criancas brasileiras. A Constitui¢cdo
Federal (BRASIL, 1988) eleva a educagao ao status
de direito fundamental de todos os cidadaos, com o
proposito de promover o bem a todos, independen-
temente de classe, cor e raca. E, nesse processo, a
creche é reconhecida como instituicao educativa,
como “um direito da crianga, uma opg¢ao da familia
e um dever do Estado” (OLIVEIRA et al., 2011, p. 29).

A Unido, os Estados e os Municipios passaram
a ter novos deveres com a Educacgdo, incluindo a
Educacédo Infantil, em regime de colaborac¢ao. Con-
tudo, sao responsabilidades prioritarias dos Mu-
nicipios o Ensino Fundamental (EF) e Pré-escolar,
nos termos dos artigos 208 e 211 (BRASIL, 1988).
Decorrentes da promulgacao da Constituicao Fede-
ral, na década de 1990, no Brasil, € promulgado o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), fru-
to da Lei 8.069/1990 (BRASIL, 1990). Esta Lei, com
espirito de maior protecao e cidadania as criancgas,
estabelece e assegura, além de outros aspectos, a
efetivacdo de direitos voltados a alimentagao, sau-
de, vida, dignidade, liberdade, respeito e educacgao.

Em 1996, com a reforma educacional, dando efe-
tividade ao texto constitucional e culminando na

$9q9q WOD BIOUYI0(J
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promulgac¢do de uma nova Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao Nacional (LDB),” Lei n© 9.394/96, a
Educacgéao Infantil foi incluida como primeira etapa
da Educagao Basica, definindo seu atendimento em
creches, para as criangas de até 3 anos, e pré-esco-
las para as criancgas de 4 a 6 anos (BRASIL, 1996).
Esta lei definiu também que a formacao do docen-
te para trabalhar na Educagao Infantil sera realiza-
da em nivel superior e admitida, como formacao
minima, a de nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996). A inclusao das creches no sistema
de ensino brasileiro requer “investimento em edu-
cacao permanente e nas condi¢oes de trabalho de
seus educadores. Requer ainda repensar o modelo
internalizado pelos educadores sobre o que € uma
instituicao escolar para a faixa etaria O a 6 anos”
(OLIVEIRA, 2011, p. 82). Dessa forma, o caminho
percorrido tem apontado o reconhecimento de que
€ necessaria a articulagao entre Educagao Infantil
e Ensino Fundamental. Essa necessaria articulacao
gera tensOes e supde uma Educacao Infantil que
nao antecipe processos do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2009b), pelo fato de possuir caracteristi-
cas proprias.

Em 1998 o Ministério da Educagdao publicou o
Referencial Curricular Nacional da Educacao In-
fantil - RCNEI (BRASIL, 1998). Este documento re-
cebeu criticas de especialistas da area da Educacao
Infantil, principalmente por estar estruturado de
forma a oferecer as professoras “formas de fazer”,

7. A primeira LDB foi
promulgada em 1961.
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dispensando conhecimentos referentes aos fun-
damentos teodricos e metodoldgicos propostos pe-
las(os) pesquisadoras(es) da area. A reivindicacao
seria a necessidade de construg¢dao de um trabalho,
sob a luz da Pedagogia da Educacao Infantil, que
“contemple as especificidades e diversidades cul-
turais das criangas sem que haja a proclamacao de
um modelo unico e verdadeiro” (CERISARA, 1996,
p. 340).

Em 2006, com a promulgacdo da Lei n©
11.274/2006, é estabelecido o Ensino Fundamen-
tal de nove anos (BRASIL, 2006). A Educacao In-
fantil passa a atender criancas de O a 5 anos e 11
meses, mantendo como finalidade o desenvolvi-
mento integral das mesmas (BRASIL, 2006). Com
esta alteragao, a obrigatoriedade da matricula das
criancas na Educagao Basica passa para os 6 anos.
Em 2009, a Emenda Constitucional n°® 59/2009
prevé a obrigatoriedade da matricula aos 4 anos e,
em 2013, com a Lei 12.796/2013, a Educacao Basica
passa a ser obrigatoria dos 4 aos 17 anos. Em 1999,
entram em vigor as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacao Infantil - DCNEI (BRASIL,
1999). Este documento, de carater mandatorio,
dentre outras determinacgoes, reconhece a crianga
como sujeito de direitos e produtora de cultura. O
texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Infantil, revisto em 2009, manteve os
principios ja definidos, acrescentou novas orien-
tacoes e passou a definir a oferta da Educacao In-
fantil, no que se refere ao regime de atendimento,
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de duas formas: em jornada de tempo parcial, com
no minimo quatro horas e meia diaria, ou em jor-
nada de tempo integral, com no minimo sete ho-
ras diarias (BRASIL, 2009b).

E nesse contexto de reconhecimento que a edu-
cacao das criancas passa a ser considerada nao
apenas como assisténcia, e o ato de cuidar e edu-
car se institui como fungao da Educacao Infantil e
orientador das praticas diarias e das politicas pu-
blicas. Esse processo desloca o foco dos estudio-
sos para a compreensao do que significa o bindmio
“cuidar e educar” bebés e criangas de até 6 anos
em espacos coletivos. Ressalta-se que os sistemas
de ensino particulares que existiam ja adotavam
como justificativa para o trabalho na Educagao In-
fantil preocupagdes com o desenvolvimento infan-
til como um todo, inclusive no que dizia respeito
a criatividade e a sociabilidade. O atendimento as
criancas menores de 7 anos, em institui¢cdes publi-
cas, acontecia nas escolas maternais e nos jardins
de infancia. Por conta da diferenciagdo em rela-
cao as classes sociais, o atendimento a infancia no
Brasil compreendia o cuidar como “atividade me-
ramente ligada ao corpo e destinada as criangas
mais pobres” e o educar “como experiéncia de pro-
mocao intelectual reservada aos filhos dos grupos
socialmente privilegiados” (BRASIL, 2009b, p. 1).
A concepcao assistencialista, baseada apenas no
cuidado, também contém, segundo Kuhlmann Jr,,
um projeto educativo para a subalternidade, nas
palavras do autor
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o assistencialismo, ele mesmo, foi con-
figurado como uma proposta educacio-
nal especifica para esse setor social,
dirigida para a submissdo ndao so das
familias, mas também das criangas das
classes populares. Ou seja, a educagdo
ndo seria necessariamente sinonimo de
emancipacdo. O fato dessas institui¢goes
carregarem em suas estruturas a desti-
nagao a uma parcela social, a pobreza, ja
representa uma concepg¢ao educacional
(KUHLMANN JR., 1998, p. 182).

Ao lado dessas questdes, intensificam-se as
pesquisas sobre propostas pedagodgicas, curriculo,
organizacao de espacgos e tempos, e, dentre outros
aspectos, questdes sobre a formacao e o perfil do
profissional que trabalhara nessa area (CERISARA,
1999; VERISSIMO, 2001; VERISSIMO; FONSECA,
2003a; GOMES, 2004; SILVA, 2004; GUIMARAES,
2008a, 2011; OLIVEIRA et al., 2011; MELLO; SINGU-
LANI, 2014, dentre outros).

O binomio “cuidar e educar”, a partir da década
de 1990, se torna tanto uma das fungdes referente
a educacgao das criangas, quanto eixo das politicas
para esse segmento. A Educacdo Infantil, enquan-
to complemento das fungdes realizadas pela fami-
lia, inicia o distanciamento de uma concepc¢ao ba-
seada em uma teoria de compensacao de caréncias
sociais que levava os profissionais a trabalharem
sem uma compreensao clara sobre a complexidade
que circunda esse segmento educacional (BRASIL,
2009b). Desta forma, este bindmio comega a mo-
tivar pesquisadoras(es) no sentido de compreen-
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der o significado dessas atividades para e com as
criancgas e o significado dessas atividades para e
com as adultas que trabalham com as criancas, afi-
nal, o que significa cuidar e educar bebés de forma
indissociavel em contexto coletivo?

Analisando essa configuragao atual, com o ob-
jetivo de compreender o trabalho docente na Edu-
cagao coletivas de criangas em Belo Horizonte,
apresento a questao central desta pesquisa: como
se constituem as experiéncias sociais de professo-
ras e auxiliar de Educac¢ao Infantil, que trabalham
com cuidado e educacao de bebés que frequentam
uma instituicdo publica de Belo Horizonte, em jor-
nada integral?

A infancia e, especialmente a primeirissima in-
fancia, no caso das(os) bebés, que era marcada pelo
contexto educacional doméstico, hoje € marcada,
também, pelo contexto educacional instituciona-
lizado. Os profissionais que atuavam diariamente
com essas criancas e trabalhavam com uma con-
cepcgao assistencialista e de custodia, hoje, devem
adotar uma concepgao baseada na indissociabili-
dade do cuidado e educacido. Nessa diregao, bus-
ca-se ampliar a compreensao da constitui¢dao dos
aspectos docentes e, principalmente, das experi-
éncias que marcam a vida das criancas educadas
em contexto coletivo. Com base nessa mudanca de
perspectiva, outras questoes se apresentam como
desdobramento da questido central da pesquisa, a
saber: como acontece a relagao entre a professora
e a auxiliar? Quais os desafios encontrados pelas
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professoras e pela auxiliar no contexto diario das
atividades de “educar cuidando” dos(as) bebés?
Como as professoras e auxiliar lidam com a ausén-
cia de formacgdo pedagogica especifica da auxiliar
para o trabalho diario com as(os) bebés? Como se
correlacionam as praticas de cuidado e educacao
de bebés e as experiéncias externas ao exercicio
profissional das adultas? Quais sdo as logicas mo-
bilizadas por professoras e auxiliar na realizacao
das atividades de cuidado e educacao de bebés em
ambientes coletivos?

Para alcancar os objetivos e responder aos ques-
tionamentos acima elencados, o trabalho de cam-
po foi desenvolvido a partir de abordagem qualita-
tiva ao longo de 10 meses, entre marco e dezembro
de 2017. Permaneci em campo 84 dias, somando,
aproximadamente, 504 horas de observacao parti-
cipante, com registros em diario de campo, filma-
gens e entrevistas semiestruturadas. Foram cum-
pridos todos os requisitos do Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da UFMG e todas as exigéncias do
Programa de Pd6s-Graduagao da FAE/UFMG.®

Este livro esta organizado em cinco capitulos.
No Capitulo 1, intitulado “A docéncia com bebés
e criancas até 3 anos em creches (1996-2019)”,
apresento uma reflexdo sobre as concepgdes do
trabalho de cuidar e educar bebés em Institui¢des
de Educacdo Infantil, dando destaque ao
entendimento das especificidades dessa docéncia
a partir de pesquisas cientificas sobre a area.

8. Protocolo do
Comité de Etica

em Pesquisa da
Universidade

Federal de Minas
Gerais n° CAAE:
68931217.1.0000.5149.
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No Capitulo 2, intitulado “A experiéncia social,
o cuidado e as dimensdes sensiveis: categorias
para analise das experiéncias de professoras
e auxiliares”, apresento o0s aportes tedricos
metodolégicos por meio dos quais percebemos
as experiéncias das professoras e da auxiliar. No
Capitulo 3, intitulado “A pesquisa de campo: o
percurso metodologico, a Escola, as(os) bebés,
professoras e auxiliar”, apresento o delineamento
da pesquisa, o percurso metodoldgico, a EMEI e
os sujeitos da pesquisa. No Capitulo 4, intitulado
“A construgao da Experiéncia Social: tornar-
se professora e auxiliar da Educacdo Infantil,
trabalhando com bebés”, apresento uma reflexao
sobre os caminhos percorridos pelas professoras e
pela auxiliar, no processo de tornar-se professoras
e auxiliar da Educacgdo Infantil, que trabalha com
bebés. No Capitulo 5, intitulado “Atividades de
cuidado e educagao: uma interpretagao a partir da
Antropologia dos Sentidos”, apresento a analise de
algumas atividades vinculando-as a um sentido
especifico do corpo humano. Por fim, escrevo
as consideracoes desta pesquisa procurando
condensar os elementos elencados durante as
analises dos dados produzidos.
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1

A docéncia com bebés e
criangas ate 3 anos em creches

O objetivo deste capitulo é refletir sobre as con-
cepcoes do trabalho de cuidar e educar bebés e
criangas bem pequenas em Instituicoes de Edu-
cacao Infantil. Analisamos consideracdes feitas
por pesquisadoras(es) no contexto brasileiro, des-
tacando o entendimento sobre as especificidades
do trabalho na Educacao Infantil. Percebemos um
aumento, principalmente na ultima década, de
pesquisas que se dedicam a analisar as especifi-
cidades do trabalho de professoras e auxiliares
relacionadas ao cuidado e educacdo de bebés e
criancas de até 6 anos, em contexto coletivo. Uma
producao académica que coloca as(os) bebés e as
criangas até 6 anos como foco, dando destaque a
seus processos de insercao, sua rotina diaria, in-
teragOes entre eles e entre as adultas, estrutura
curricular das creches e pré-escolas, dentre outros
aspectos que apresentam técnicas que contribuem
para o desenvolvimento integral das criangas. De
um modo geral, e por diferentes perspectivas, to-
dos os trabalhos evidenciam elementos que cons-
tituem as praticas de cuidar e educar criangas em
creches e pré-escolas.
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As creches e o trabalho de cuidar e
educar bebés

Iniciamos o dialogo com a literatura da area apre-
sentando as profissionais que assumem a respon-
sabilidade diaria pelas criancas menores de 3 anos,
seus processos formativos e os sentidos atribuidos
a experiéncia de cuidar e educar bebés em Insti-
tui¢cdes de Educacao Infantil. A origem do trabalho
na Educacao Infantil com criangas menores de 3
anos, como dito, esta intimamente relacionada aos
modelos de atendimento coletivo as criancas bra-
sileiras e as concepg¢oes sobre criancas e infancias.
As discussOes sobre creches e pré-escolas no Brasil
datam de antes das atuais legislagdes, sendo a deé-
cada de 1970 referéncia da ampliagdo do interesse
social pela crianca menor de 6 anos, as décadas de
1980 e 1990 referéncia da ampliacdo dos direitos
para esse publico e os anos 2000 permeados por
novas concepgoes e tensodes, dando sequéncia ao
processo de construcgao, ampliacdo da oferta e qua-
lidade da Educacao Infantil enquanto direito das
criancgas, op¢ao das familias e dever do Estado, ain-
da nao consolidado.

Livia Vieira (1986) sintetiza as concepcoes e po-
liticas direcionadas as creches no Brasil, no peri-
odo anterior a década de 1970. A autora analisa
a trajetoria das creches entre os anos de 1940 e
1970 abordando questdes sociais enfrentadas pe-
los usuarios das creches, que sao, em geral, fami-
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lias pobres, e apresenta o inicio da mudanca das
concepgdes que visavam apenas o rigor higiénico
e tinham como objetivo a luta contra a desnutri¢ao
e a mortalidade infantil. As creches eram institui-
¢Oes vistas como “mal necessario” (VIEIRA, 1986).
O trabalho nos bercarios era realizado por profis-
sionais chamados “pajens” que se responsabili-
zavam pelos cuidados de 15 a 20 bebés, visando o
assistencialismo e a guarda das criangas enquanto
suas maes trabalhavam. A formacao dessas profis-
sionais era realizada através do que chamavam de
“treinamento de pajens”. As pajens eram, em geral,
mulheres pertencentes a classe baixa, vistas como
“portadoras de privagao cultural e deficientes em
todos os aspectos da personalidade e do desenvol-
vimento” (CAMPOS; PATTO; MUCCI, 1981, p. 41).
O treinamento previa ensinar e treinar as mu-
lheres de modo que se transformassem em adultas
adequadas ao atendimento das criangas, demons-
trando o carater de dominacdo e desvalorizacao
dos saberes e das formas de cuidado que essas
mulheres poderiam oferecer as criancas pequenas.
As autoras afirmam ainda que havia, dentre outras,
preocupacoes e inquietagcdes quanto a caréncia
afetiva gerada nas criancas que frequentavam as
creches, “as quais ndo tinham praticamente conta-
to com suas maes e eram cuidadas por substitutos
inadequados do papel da mae” (CAMPOS; PATTO;
MUCCI, 1981, p. 39). A partir de 1988 com a publica-
cao da Constituicao Federal (BRASIL, 1988), ha uma
mudanca no aparato normativo das creches e preé-
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-escolas, pois, até o momento, nao se tinha clareza
sobre as fun¢des dessas institui¢cdes. As preocupa-
¢Oes dos pesquisadores naquele periodo giravam
em torno da compreensdao dos seguintes temas:
desnutricao, crianca, desigualdade de classe, de
género e de racga, concepgdes sobre alfabetizacao
e o debate entre os piagetianos que ocupou lugar
de destaque nos anos 1980 (CAMPOS; HADDAD,
1992). As pesquisas relativas as creches ultrapas-
sam o quantitativo de trabalhos sobre a pré-escola
entre os anos de 1987 e 1988.

Em 1982, é publicado um suplemento dos Cader-
nos de Pesquisa, intitulado “Creches”, que, segundo
as autoras, explica os impactos da presenca dos
Movimentos Sociais, ainda pouco visivel na produ-
¢ao académica sobre educacido. Nesse momento, a
influéncia das teorias psicologicas se afasta para
dar lugar as discussdes sobre as “mulheres da pe-
riferia que atuam nas creches comunitarias e nos
movimentos de reivindicagdao por melhorias urba-
nas, sao as pajens e seu dia a dia junto a criangas
de fraldas e suas mamadeiras, sao os militantes
sindicais e técnicos governamentais preocupados
com o problema” (CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 16).

Iniciam-se, no periodo, as criticas aos progra-
mas emergenciais que se proliferaram nos anos de
crise econOmica e objetivavam maximizar a cober-
tura do atendimento as criancas a custo reduzido
para o Estado, utilizando-se de “trabalho volun-
tario ndo-qualificado de agentes da comunidade,
comprometendo seus componentes educativos”
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(CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 16). Essas criticas
denunciaram, além da atuag¢ao do Estado questio-
nada pelos Movimentos Sociais, a exploracao do
trabalho da mulher, sua posi¢do nao profissional e
as consequéncias da abusiva generalizagcao da ex-
periéncia materna, segundo as autoras.

As pesquisas sobre creches passam, entdo, a
contar com relatos de experiéncias em creches, ex-
pondo a complexidade institucional e a necessida-
de de um “conhecimento da especificidade da faixa
etaria por uma otica nao exclusivamente desenvol-
vimentista” (CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 17). Ins-
tauram-se as criticas ao modelo de creche que se
propunha a substituir uma relacdo mae-filho ide-
alizada. O modelo de substituto materno foi propos-
to por Rossetti-Ferreira (1988), a partir de estudos
baseados nas teorias de apego. A autora conside-
rava prejudicial a institucionalizacao da crianca,
analisando os impactos causados pela separacao
mae-filho e pela organizacao institucional que per-
mitia as profissionais realizar apenas os cuidados
fisicos basicos, sem disponibilidade para promover
interacdo individualizada e afetiva com a crianca.
Pouco tempo depois, Rossetti-Ferreira e seu grupo
de pesquisadoras(es), que compdem o Centro de
Investigacdes sobre Desenvolvimento Humano e
Educacao Infantil (CINDEDI), comecam a repensar
o modelo materno substitutivo que propunham
as creches e o paradigma de desenvolvimento da
crianga, baseado principalmente nas teorias que
fundamentavam suas pesquisas, numa perspecti-
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va que considerava a importancia de um adulto es-
tavel para o trabalho com as criangas.

Rossetti-Ferreira e sua equipe incluiram nas
analises estudos em contextos variados e a ideia
negativa sobre a creche e as criangas cuidadas
por outros adultos que nao fossem suas maes foi
relativizada. Dessa perspectiva, o conceito de pri-
vagdo materna que aparecia entre as preocupagoes
de profissionais, especialmente da area da saude,
foi problematizado. De acordo com Silva (2016),
Rossetti-Ferreira demonstra, entdao, que além da
mae, outros adultos podem estabelecer “a entdo
chamada relagdo estdvel com a crianga, oferecen-
do-lhe condicdes de desenvolvimento socioafeti-
vo saudavel” (SILVA, 2016, p. 12). Assim, a creche é
apresentada como alternativa viavel para o cuida-
do das criangas, desde que obedecidas as condi-
¢Oes necessarias para um atendimento apropria-
do (SILVA, 2016).

No final da década de 1980, os trabalhos de Ful-
via Rosemberg (1986, 1987, 1989) trazem para o
centro das analises questdes sobre as diferencas
de atendimento para os diversos segmentos ra-
ciais e das diversas camadas sociais da populagao,
pautando a condi¢do das mulheres e as relagdes de
género. Nota-se, nesse periodo, esfor¢o por parte
das(os) pesquisadoras(es) na compreensao de as-
pectos historicos e politicos. Elas(es) constatam os
poucos debates e aprofundamentos dos conheci-
mentos sobre as praticas de cuidado e educagao da
crianga pequena. Constatam ainda a invisibilidade
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nas pesquisas sobre as questoes da qualidade do
atendimento, do tipo de formacao profissional e da
organizacao interna dos servigos existentes, que
incidem diretamente sobre “a natureza das experi-
éncias vividas pelas criancgas nas creches e pré-es-
colas” (CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 18). Para Cam-
pos e Haddad (1992), até o inicio dos anos 1990, as
discussoes sobre cuidar e educar ainda nao apare-
ciam nas pesquisas analisadas. A creche oferecia
servico de assisténcia e cuidado as criangas cujas
maes trabalhavam fora, geralmente familias po-
bres, enquanto, para a classe média, as escolas pri-
vadas primavam pelo atendimento que garantisse
aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
desde o seu nascimento, com uma perspectiva de
preparacao para o Ensino Fundamental.

O primeiro texto a mencionar o tema € o traba-
lho do psicologo britanico Alastair Heron, traduzi-
do para o portugués em 1981. Alastair Heron (1981),
defende a importancia da educacao pré-escolar’
para o desenvolvimento humano. No primeiro ca-
pitulo da obra, apresenta o que considera os “fun-
damentos” de uma educagido pré-escolar em trés
topicos, a saber: a) a necessidade da criancga; b) a
relacdo entre cuidado e educacgao e c) a familia, co-
munidade e sociedade. O argumento do autor ba-
seia-se na ideia do direito da crianga de ser cuida-
da e educada em institui¢des publicas, o que supde
a responsabilizagdo de toda a sociedade pelo cui-
dado e educacao de todas as criangas.

9. Conceito utilizado
no trabalho do autor
para referir-se ao que
hoje chamamos de
Educacgédo Infantil.
Apbs a LDB (1996),

a “educacao pre-
escolar” passou a ser
chamada de Educacéo
Infantil e dividida em
duas etapas: Creche
(atende criancas de O
a 3 anos) e Pré-escola
(atende criangas de 4
a 5 anos e 11 meses).
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Na legislacao brasileira, a partir de 1996, com a
inclusao da creche como primeira etapa da Educa-
cao Basica (BRASIL, 1996), a responsabilidade pe-
las criangas nas Instituicoes de Educagao Infantil
fica a cargo das professoras, com exigéncia de di-
ploma superior. A indissociabilidade entre cuidado
e educacao torna-se funcao da Educacao Infantil e
principio orientador das politicas publicas no Bra-
sil com a publicagao das Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educacao Infantil, em 1999. A expan-
sao do acesso a Educacao, a ampliacdo dos direitos
trazidos pela Constituicao Federal e regulamenta-
dos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Na-
cional (LDB) em 1996, enfrentaram problemas de
quantidade e qualidade no atendimento das crian-
cas nas décadas de 1980 e 1990 e giravam em tor-
no da “superlotacdao das salas de aula, a multipli-
cacao dos turnos de funcionamento das escolas, a
contratacdo de professores em carater temporario,
piorando as condicOes de ensino, justamente para
a populacao que mais necessitaria de atencao em
seu ingresso na escola” (CAMPOS, 2008, p. 122).
Campos (2008) afirma que muitas politicas na area
da educagao procuravam criar melhores condig¢des
de ensino nas redes publicas, todavia algumas de-
las eram caracterizadas pela

responsabilizagdo do professor pelos
resultados negativos da aprendizagem
dos alunos, sem considerar a realidade
dificil vivida por muitas escolas e o fato

de que o professor de hoje é resultado
de muitas décadas de descaso com a
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educacao, durante as quais o seu salario
foi rebaixado, sua carga de trabalho,
aumentada, a formagao, aligeirada, e
sua posicdo na sociedade, deteriorada
(CAMPOS, 2008, p. 122).

A exigéncia de formagdao em Nivel Superior
(BRASIL, 1996) tornou-se um grande desafio para a
Educacao Infantil, pois a professora que atuava na
creche, considerada leiga, até entao nao contava
com qualificacdo institucionalmente reconhecida
nem com exigéncia de escolaridade. As politicas
educacionais, a formagao das professoras e a cons-
trucao da identidade docente na Educacao Infantil
foram temas que comecgaram a se intensificar nas
pesquisas ao longo da década de 1990. Com dife-
rentes denominagdes, “pajem”, “atendente”, “au-
xiliar”, “baba”, era uma profissdo que se ocupava
com a realizagao de servigos menos valorizados na
sociedade, ligados aos cuidados com o corpo e com
o ambiente, “as prefeituras chegavam a recrutar
pessoas empregadas como merendeiras e até como
varredoras de rua para assumirem as tarefas de
cuidado e educagao junto as criancas” (CAMPOS,
2008, p. 122). Esta exigéncia da formacao em nivel
superior promoveu parceria entre Unido, Estados,
Municipios e Universidades, que organizaram cur-
sos de capacitacao, proporcionando a essas mulhe-
res uma formagao em Magistério.!°

O trabalho na creche diferencia-se do mode-
lo escolar centrado no adulto, da forma como foi
sendo construida a carreira docente em outras

10. O PROINFANTIL
foi um desses
programas de
formacao.
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etapas da educagdo. Dentre os problemas que
emergiram no campo da docéncia na Educacao
Infantil, a necessidade de construg¢ao de um novo
perfil de professora, decorrente das mudancgas de
paradigmas, nos interessa em particular. A ima-
gem historicamente construida da professora, ba-
seada em atividades exclusivamente de ensino,
com mesas, cadeiras, papéis, canetas e criangas
sentadas em fileiras estava sendo questionada e,
nesse processo, ha rejeicdo para execugao das res-
ponsabilidades ligadas a protecao e cuidados com
o corpo (CAMPOS, 2008). Talvez numa tentativa
de preservar o papel tradicional da professora,
essa rejeicao da execugdo de atividades ligadas
ao cuidado ainda nao foi totalmente superada e
é sustentada também pela inclusao, em varias re-
des, da Auxiliar, que geralmente exerce as fungdes
ligadas aos cuidados fisicos, enquanto a Professo-
ra executa atividades consideradas pedagogicas,
dissociando as func¢des da Educacao Infantil pre-
conizadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (2009).

A partir da década de 1990 e nos anos 2000 é
publicada pelo Governo Federal uma série de do-
cumentos, de carater orientador e mandatorio,
que objetivavam direcionar o trabalho docente nas
turmas de Educacgao Infantil, prezando a indisso-
ciabilidade entre cuidado e educagao. A producao
cientifica faz a critica a reproducao do modelo do
Ensino Fundamental na Educacao Infantil, princi-
palmente com as criangas que frequentam as cre-
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ches, problematizando o que de fato significa cui-
dar e educar e como essas duas agdes articulam-se
nas praticas diarias das professoras e auxiliares
que se responsabilizam por esse trabalho. Dois tra-
balhos, ambos publicados em 2015, se propunham
a compreender a producao académica sobre a do-
céncia com bebés.

O artigo de Buss-Simao, Rocha e Gongalves
(2015) analisou 23 trabalhos, publicados na Asso-
ciagao Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em
Educagao — ANPEd, entre os anos de 2003 e 2013,
que objetivavam compreender aspectos da docén-
cia com criancas menores de 3 anos. De acordo
com as autoras, o termo “bebé” aparece apenas em
2008, indicando uma crescente preocupacdao em
relacdo a situacdo das creches e das criangas em
Instituicdes de Educacdo Infantil. Sdo trabalhos
que versam sobre uma concepc¢ao de crianga vista
como um ator social de direitos, como ser historico
e cultural concreto, que produz e reproduz cultura,
na superagao do carater disciplinador, higienista
e de controle, com que as criancas eram tratadas
nas décadas de 1970 e 1980. Destacam também a
importancia das brincadeiras, da organizagao dos
espacgos, tempos e praticas educativas, e também
questOes relacionadas aos cuidados e ao corpo,
numa perspectiva social, bioldgica e de politicas
publicas voltadas as creches e aos bebés.

De acordo com Rocha e Gongalves (2015) hou-
ve um aumento gradativo das pesquisas que fo-
calizam os bebés nos anos 2000, que indicam um
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quantitativo de trés, em 2008, e oito, em 2011, o
que pode ter relagdo com a aprovagao da Emenda
Constitucional n® 59/2009, que determina a obri-
gatoriedade da Educacao Infantil para as criangas
de 4 anos, o que gera tanto o desafio relacionado
as questoes de oferta e qualidade no atendimen-
to a este publico, quanto o desafio de evitar a rup-
tura entre a creche e a pré-escola (ROCHA; GON-
CALVES, 2015). Um grupo de trabalhos tinha como
questao central a compreensao do “que é e como é
ser professora de bebés” e caracterizavam a docén-
cia com bebés nas a¢des que envolvem o cotidiano,
como os momentos de sono, alimentacgao, higiene,
etc., ou seja, uma docéncia marcada “pelas intera-
¢Oes humanas, pelo compartilhamento de experi-
éncias e que envolve uma intensa intera¢do: com
o toque, abragos, afagos, dentre outras que impri-
mem uma relagdo intima entre os corpos que se
encontram: professora e bebé” (ROCHA; GONCAL-
VES, 2015, p.52), defendendo a construgao de uma
relacdo empatica, que respeite as criancas, desde
bebés, como atores sociais.

Sobre as praticas pedagogicas intencionalmen-
te planejadas para bebés e sobre o desenvolvi-
mento infantil, as analises de Rocha e Gongalves
(2015) apontam a presenca de agdes sutis, indican-
do a importancia da professora como mediadora
na organizacao de espacos e ambientes que pro-
porcionem autonomia, interacoes e fomentem as
relagcOes entre os bebés, um dos eixos da pratica
pedagogica com criangas bem pequenas. Apontam
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ainda questdes relativas ao papel da linguagem
corporal, seja ela verbal ou nao-verbal, enquanto
transmissora de significados. As relagdes com as
familias e a funcao social da creche também sao
objeto de estudo das pesquisas que indicam as
relacoes entre professoras e familias permeadas
por conflitos e tensdes, assinalando a responsa-
bilidade das Institui¢oes de Educacao Infantil em
construir estratégias para o compartilhamento de
acoes do cotidiano com as familias, a fim de que
elas se sintam “parte da instituicao, valorizadas e
afirmadas na sua funcao parental” (ROCHA; GON-
CALVES, 2015, p. 55).

Essa visdo geral das preocupagdes com as crian-
cas pequenas cuidadas e educadas em Institui¢oes
de Educacéo Infantil, como dito, ndo pode ser lida
da mesma forma em todo o territério brasileiro.
Questdoes muito especificas, ocasionadas pela di-
versidade cultural e social, movimentam pesqui-
sadores na compreensao do significado da “indis-
sociabilidade entre cuidar e educar” criangas, nos
diversificados contextos sociais e culturais dos Es-
tados do Brasil. As politicas de Educagdo Infantil
diferem, inclusive, em municipios de um mesmo
Estado ou de uma mesma regido.

E possivel, entao, verificar, na producao acadé-
mica, a crescente construciao de conhecimentos
que nos possibilitam responder as perguntas: a)
Educacao Infantil para quem? Foco nas criangas,
nas familias e na comunidade; b) Educacao Infantil
onde? Foco na oferta publica e gratuita prezando
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a qualidade; c) Educagao Infantil por qué? Foco no
direito da crianga, na opgdo da familia e na obri-
gacao do Estado; e d) Educacao Infantil fazendo o
qué? Foco nas atividades de cuidado e educacao,
que apoiam o desenvolvimento integral da crianca.
O dilema se instaura quando iniciamos as pergun-
tas sobre o como: Como cuidar e educar criancas de
0 a 6 anos em Instituicoes de Educacao Infantil?
Como ser professora de bebés?

A compreensao sobre o cuidar e educar

no contexto brasileiro

Como pdde ser percebido da sec¢do anterior, a
tentativa de responder a pergunta “como ser pro-
fessora de bebés?” tem pautado pesquisas de for-
ma crescente desde 2008 (ROCHA; GONCALVES,
2015), contudo, as discussdes sobre os sentidos e
significados atribuidos as a¢oes de cuidado e edu-
cacao das criancas pequenas em Instituicoes de
Educacao Infantil & um tema mais antigo que se-
gue em processo de construgao, pois ainda carece
de mais investigacOes e reflexoes.

Os embates do campo sao atravessados pela ci-
sdo entre o corpo e a mente, por modelos de aten-
dimento que marcaram a histéria das creches e
pré-escolas brasileiras. Um modelo assistencial,
pautado em praticas seculares de cuidados refe-
rentes a protecao, guarda, higiene, repouso, saude,
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etc., e outro educacional, pautado no trabalho inte-
lectual, mais relacionado aos processos cognitivos,
em agoes de cunho pedagogico que tinham como
base uma organizag¢do escolar construida em ou-
tros niveis de ensino — principalmente o Ensino
Fundamental.

Como aspecto para analise das fun¢des docentes
no bergario, destacamos inicialmente as formagoes
e as investigacOes sobre como professoras(es) e
auxiliares aprenderam/concebem o seu oficio.
Para Isabel Silva (2016), os cursos de formacao de
professores, tanto em nivel médio, quanto superior,

ainda nao incorporaram suficientemen-
te os conteudos e experiéncias necessa-
rios a qualificagao profissional para atuar
com bebés e criangas pequenas em ins-
tituicOes educacionais. Intimamente re-
lacionada a questao da formacao de pro-
fessores encontra-se, na maior parte das
redes de ensino, a auséncia de compre-
ensao do que seja cuidar e educar crian-

cas em instituicdes de Educacgdo Infantil
(SILVA, 2016, p. 24).

Silva ndo é a unica pesquisadora que faz esta
avaliagdo. Analisando curriculos de cursos de Pe-
dagogia, Pimenta et al. (2017), concluem que o con-
junto dos aspectos analisados “ilustra a difusao e
dispersao na formacdo do pedagogo, o que acaba
por inviabilizar uma soélida formacao de professor
polivalente para os anos iniciais do ensino funda-
mental e da educagao infantil” (PIMENTA et al.,
2017, p. 24). Ja Albuquerque, Rocha e Buss-Simao
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(2018), que fizeram a analise dos curriculos das
Universidades Federais nas capitais brasileiras que
ofereciam o curso de Pedagogia, consideram que
as especificidades das criancas e das infancias ga-
nharam espaco nos curriculos, no entanto, fazem
algumas ressalvas:

Entretanto, reconhecemos, em alguns

cursos analisados, a preocupacao de es-

tabelecer uma abordagem tedrico-me-

todologica conteudista, se assim pode-

mos denomina-la, acerca dos aspectos

relacionados a pré-escola, ou seja, para a

educacao das criangas a partir de quatro

anos de idade, ficando a creche e os be-

bés ainda na invisibilidade (ALBUQUER-
QUE; ROCHA; BUSS-SIMAO, 2018, p. 22).

Com a inexisténcia de suporte tedrico, de cursos
de capacitagao e de assessoria pedagogica que re-
flitam sobre as especificidades do trabalho pedago-
gico com bebés e criangas pequenas, professoras e
auxiliares desenvolviam, e ainda desenvolvem, es-
tratégias de formacao constituidas, sobretudo, por
trocas de experiéncias entre si e com profissionais
de outras institui¢des, utilizando principalmente
livros que focam, em especial, o “como fazer”. Essa
falta aponta a necessidade de repensar os cursos
de formacao e aimportancia de se considerarem os
saberes praticos nos processos formativos.

As(os) entrevistadas(os) de Rosmari Oliveira
(2014), explicando as transformagdes que aconte-
ceram nos Centros de Educacao Infantil do muni-
cipio de Sao Paulo a partir da inser¢ao da Educa-
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cao Infantil na Educacao Basica, afirmam que “nao
houve mudancas nas praticas, mas sim na visao so-
bre o que é realizado” (OLIVEIRA, R., 2014, p. 103).
As atividades de cuidado realizadas na Instituicao
eram semelhantes as domeésticas ou hospitalares
e professoras e auxiliares buscavam “ajustar esses
dados da realidade de sua pratica profissional aos
discursos atuais da instituicao com relagdo a ne-
cessidade de integracao entre o cuidar e o educar”
(OLIVEIRA, R,, 2014, p. 103-104). A questao da ex-
periéncia torna-se aspecto central na docéncia com
bebés visto que as professoras afirmam ter apren-
dido o oficio no ambito familiar e na abordagem da
“ciéncia médica” (aprendida a partir de orientagdes
de pediatras que cuidavam dos seus filhos), o que
difere da realidade de docentes de outros segmen-
tos educativos que pautam suas agdes na prepara-
¢ao técnica oferecida nos cursos formativos. Para
Oliveira, no contexto de sua pesquisa,

E possivel inferir que, no &mbito das nor-
mas e diretrizes da instituicao, bem como
nos discursos dos sujeitos envolvidos na
pesquisa e mesmo na opiniao da popula-
¢ao de um modo geral, o enunciado cuidar
e educar, embora situasse o cuidado dos
bebés como uma atribuig¢do legitima a ser
realizada por docentes, também o coloca-
va num lugar hierarquicamente inferior
ao educar. Em outras palavras, ja que € ne-
cessario cuidar, e essa atividade néo é re-
conhecida no contexto escolar, que assim
se faca, porém a partir da 6tica dominante
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do educar, ao contrario das tentativas de
equilibrar as duas fungdes (OLIVEIRA, R.
2014, p. 129, grifos da autora).

Verissimo (2001), relata que, para professoras e
coordenadoras, o cuidado profissional é diferente
do cuidado realizado no contexto domeéstico, pois
essas profissionais afirmam que os cuidados ins-
titucionalizados se fundamentam em principios
cientificos e nas rotinas da instituicdo. Contudo,
Verissimo (2001) verificou também que as professo-
ras ainda consideram atividades de cuidado aque-
las destinadas ao corpo, como alimentar, higieni-
zar, manter a segurancga fisica, nao reconhecendo
suas agoes como agdes de cuidado e educacao de
forma indissociavel. Em outro trabalho, Verissimo e
Fonseca (2003a), objetivando contribuir, a partir do
campo da enfermagem, “na defini¢do de um corpo
tedrico-conceitual sobre o cuidado da crianca em
creches”, propdem a “integracao de acoes de Sau-
de, Educacao, Assisténcia Social e Cultura” (VERiS-
SIMO; FONSECA, 200343, p. 10). As autoras afirmam
que o “instrumental da pedagogia nao é suficiente
para que se cumpram todas as suas funcgdes”, de-
fendendo as ag¢des de cuidado como importantes
e indispensaveis, pois, segundo elas, é “através do
cuidado que o ser se torna humano” (VERISSIMO;
FONSECA, 20034, p. 11).

Sobre a articulagao entre saude e educagao, Ma-
ranhdo (2000) sugere uma formagdo que inclua
“habilidades para atitudes e procedimentos de cui-
dado, tanto no aspecto técnico quanto no relacio-
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nal, partindo de seus conhecimentos prévios e das
praticas sociais de cuidado com a saude e a educa-
cido” (MARANHAO, 2000, p. 132). Para a autora, a
atuacao com o trabalho do cuidado exige “uma pra-
tica de formacao reflexiva e que integre educacao,
saude, familia e instituicio” (MARANHAO, 2000,
p. 132).

A pratica da dissociagdo entre as atividades de
cuidar e educar criancgas nas Instituicdes de Edu-
cacao Infantil ainda se faz presente na realidade
brasileira. Objetivando refletir sobre os curriculos
praticados com bebés no municipio de Salvador,
Santos (2017) conclui que as professoras compre-
endem por atividades educativas aquelas propos-
tas por elas como “tapete sensorial, piscina de
macarrao colorido, cuidando da horta”, enquanto
desconsideram a “hora do banho ou do lanche”
como experiéncias geradoras de aprendizagem.
Para a pesquisadora, ha demarcagdo entre o que é
“cuidado” e o que é “educacao” no curriculo prati-
cado com bebés na capital baiana, que conta com
apenas quatro turmas publicas que atendem be-
bés no municipio (SANTOS, 2017, p. 48). Entretan-
to, Santos (2017) considera que houve avango nas
concepgoes, visto que ja existe nos curriculos “um
cuidar dialogado com os bebés, no sentido de in-
forma-los sobre o que sera feito com eles, um cui-
dar marcado pela atencéao e afetividade” (SANTOS,
2017, p. 224).

Ha reconhecimento de que durante a rotina com
bebés em creches, as atividades de cuidado com o
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corpo regem o cotidiano. Toda a rotina precisa ser
planejada de acordo com as necessidades princi-
pais de alimentagao, higiene e sono. Fabiana Vitta
(2004) constata que as unicas atividades citadas
primeiramente pelas professoras como educativas,
no contexto do bercario, eram as relacionadas ao
brincar. As professoras consideravam atividades
educativas aquelas vinculadas a disciplina, a for-
macao moral da crianga, “ensinar o certo e o errado,
a conviver bem com as outras criangas e adultos, a
ter bons modos e a aprender a cuidar de si” (VIT-
TA, 2004, p. 74). Vitta (2004) constatou também
que, em relacao a aprendizagem de conceitos, era
evidente, na fala das professoras, a “nomeacao das
partes do corpo”, contudo, a autora pode perceber
uma ampliacdo dessa ideia para “a aprendizagem
de cores, func¢do de objetos e outros conceitos for-
mais” (VITTA, 2004, p. 75).

“Ensinar a cuidar de si” é uma atividade reali-
zada na rotina cotidiana de cuidado e educacao,
seja no contexto domeéstico, seja no contexto ins-
titucionalizado. As criancas utilizam a observa-
¢ao como um dos recursos para o aprendizado das
técnicas e normas de convivéncia social, como
formas de falar, interagir, resolver conflitos, ali-
mentar, andar, etc. (VITTA, 2004). Ampliando essa
discussdao, Dumont-Pena (2015) defende o cuidado
como uma dimensdo do reconhecimento humano
enquanto pratica intensa “no que diz respeito ao
ritmo, a complexidade e a poténcia”, que “inclui
um conjunto de saberes e disposi¢des construidos
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nas experiéncias de mulheres pobres, em condic¢ao
de subalternidade”,"! reconhecendo e distinguindo
trés tipos de juncao entre cuidado e educagao no
bercario: “cuidar do outro, ensinar a cuidar de si,
ensinar a cuidar do outro” (DUMONT-PENA, 2015,
p. 140-142).

A autora traz o cuidado como objeto, tanto da
Educacgdo Infantil quanto da area de satde, de for-
ma semelhante, reconhecendo-o como “uma acao
humana, integrada nas rela¢oes de poder, com des-
taque para as questOes etnicorraciais, de género e
de classe” (DUMONT-PENA, 2015, p. 140). Para Du-
mont-Pena (2015), os sentidos “do cuidado para as
professoras revelam-se contraditorios e contextu-
ais”, remetendo-se ao senso comum sobre o “tomar
conta”, “cujos significados reportam ora a um ser-
Vigo, ora a caridade, refletindo sobre as disposi¢oes
politicas” das professoras para resignar-se ou resis-
tir (DUMONT-PENA, 2015, p. 141).

Dumont-Pena (2015) sugere, com base em Young
(2007 apud DUMONT-PENA, 2015), a abordagem
das atividades de cuidado, “de modo a reveza-la,
apresentando-nos, assim, uma possivel forma de
educar e cuidar que, sobretudo, se relaciona aos
momentos em que essas atividades nao estido tao
imbricadas no que elas tém de mais visiveis” (DU-
MONT-PENA, 2015, p. 141). Sobre a ideia de “reveza-
-la”, a autora, ao explicar que as rotinas com bebés
evidenciam um revezamento para as atividades de
cuidado individualizado, afirma:

11. O conceito de
subalternidade
trazido pela autora

é importante para

a compreensao do
cuidado, por integrar
a classe trabalhadora
que atua com esta
atividade, seja na
dimensdo doméstica,
seja na dimensao
profissional. Em sua
maioria mulheres,
negras e pobres,
vulneraveis em varios
aspectos de suas
vidas.
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Ainda que haja uma reciprocidade no
cuidado em cada relagdao particular en-
tre a(o) cuidadora(cuidador) e a crianca,
a qual é fundamental para a construcgédo
da autoconfiang¢a de ambas(os), uma as-
simetria se manifesta quando olhamos
com o olhar mais afastado de cada re-
lacdo, nao a tratando como unica, mas
inserida neste contexto historico da di-
visao do trabalho. Young® (2007) propde
que a reciprocidade nas relagdes de cui-
dado seja pensada em termos de reveza-
mento: uma pessoa cuida da outra num
momento e num ambito especifico, e ou-
tra pessoa cuida dela mais tarde, noutro
ambito, possibilitando o acesso mais uni-
versal ao cuidado e ao reconhecimento
do amor (YOUNG, 2007 apud DUMONT-
-PENA, 2015, p. 59).

Essa proposta de revezamento formulada por
Young em 2007, segundo Dumont-Pena (2015),
esta presente em trabalhos recentes do campo de
estudos sobre a Educacao Infantil. Ela conclui suas
observacoes enfatizando que pensar no ensino do
cuidado com o outro pode contribuir para “a forma-
cao de seres humanos que ndo s6 lutem para que
sejam reconhecidas as suas expressdes de huma-
nidade, mas que nesta luta possam competir me-
nos e cuidar mais uns dos outros”, e sugerindo o
aprofundamento na questao, como uma dimensao
do reconhecimento humano a partir dos diversos
contextos em que ela se materializa (DUMONT-PE-
NA, 2015, p. 142).

12. Cf. YOUNG, IM.
Recognition of Love’s
Labor: Considering
Axel Honneth’s
Feminism. In: BRINK,
B; OWEN, D. (orgs.)
Recognition and Power
— Axel Honneth and
tradition of Critical
Theory. Cambridge:
Cambridge University
Press, 2007.
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Cuidar e educar como uma dimensao do reco-
nhecimento humano requer, sobretudo, considerar
as especificidades de cada crianga e de cada adulto.
Essa dimensao traz para a analise questdes subje-
tivas vinculadas as sensibilidades de todos os en-
volvidos no ato. Um cuidado e uma educacdo que
pense a crianca através de um olhar sensivel e estu-
dioso, que inclua tanto a dimenséao corporal na rela-
¢ao educativa, como as composicoes de tempo e de
espaco. Nesse sentido, a agdo diaria com bebés deve
ser voltada para a compreensao de suas diferentes
linguagens, de forma nao linear, com uma intencio-
nalidade pedagodgica que contemple seus saberes,
baseada na escuta, na observacao e na transforma-
¢ao dos espagos.

Nessa perspectiva, o bem-estar das criancas tor-
na-seprioridadeduranteasagdesdiariasdecuidado
e educacao nas Instituicoes de Educacao Infantil, o
que se configura como uma tarefa emocionalmen-
te exigente (POLLI, 2016). Cuidar de bebés é tam-
bém reconhecer a intensidade de sentimentos com
os quais os profissionais podem ter dificuldade de
lidar sozinhos, necessitando de espagos e tempos
nas creches, nos quais a equipe possa refletir so-
bre os sentimentos e ansiedades evocados nesse
trabalho (POLLI, 2016). Além de Polli (2016), outros
pesquisadores chamam atengao para o aspecto
do cuidado com o cuidador. Para Seguim e Daffre
(2006), nao é possivel realizar um trabalho de qua-
lidade com bebés em contexto institucional sem o
desenvolvimento de competéncias primordiais, a
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saber: “ser capaz de estabelecer vinculos de qualidade
com bebés, valorizar a continuidade dos lagos, ser capaz
de se adaptar ao bebé, ser capaz de reconhecer sinais de
sofrimento no bebé, garantir uma interagdo de qualida-
de” (SEGUIM; DAFFRE, 2006, p. 179, italico das au-
toras). Essas competéncias exigem habilidades re-
lacionais dos adultos que assegurem a escuta para
a subjetividade (SEGUIM, DAFFRE, 2006, p. 181).

A organizacgdo publica de espagos e tempos nao
ajuda e nem fortalece as relacdes entre os profis-
sionais. Ha dificuldade na articulagdo dos fazeres
cotidianos em vista do trabalho de professores e
auxiliares com cargas horarias, atribuicdes e re-
munerag¢Oes diferenciadas. As profissionais bus-
cam um afastamento, desejando valorizagdo dos
aspectos do trabalho destinados aos cuidados
com o corpo, o que, poderia permitir um trabalho
com outra base epistemologica, visto a vinculagao
social da execuc¢do das atividades de cuidado aos
grupos subalternos da sociedade. Tiriba (2005a),
analisa o bindmio cuidar e educar, trazendo refle-
x0es sobre o processo historico de construgdo da
dicotomia entre os dois conceitos. Ainda que nao
considere essas duas relagcOes nas praticas da cre-
che, afirma que um dos desafios fundamentais na
luta por uma sociedade fundada no cuidado é a
articulacao entre “razao e emocgao, corpo e mente,
cuidado e educacao”, englobando tanto a “dimen-
sdo intelectual” da existéncia quanto a “dimensao
afetiva” (TIRIBA, 20054, p. 16), um dos conceitos-
-chave desta pesquisa.
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A efetivacao das praticas de cuidado e educacgao
perpassa nao apenas o conhecimento cientifico
aliado a pratica pedagogica planejada, mas é tam-
bém necessaria infraestrutura que dé suporte as
acoes cotidianas diretas com as criangas. Para Ti-
riba (2005b), nas Instituicoes de Educacao Infantil,
ha um distanciamento em relagdo ao universo na-
tural e social, constatado pelo fato de as criancgas
pouco explorarem os espacos externos as paredes
das instituicoes. As concepgOes de natureza, in-
fancia e Educacgao Infantil definem politicas sobre
“edificacoes”, “normas de organizac¢ao das institui-
¢Oes, aos projetos educativo-pedagogicos” e “pro-
postas de formacao profissional” (TIRIBA, 2005b,
p. 204).

Tiriba (2005b) defende que a creche tem uma
funcdao humanizadora que precisa ser considerada,
pois, se restringir ao desenvolvimento cognitivo
das criancgas, por si so, ndo constitui o ser humano
que vive em sociedade. Essas dimensodes do cui-
dado e da educacao de bebés em contexto coleti-
Vo se constituem nas tensdes entre o publico e o
privado, entre o domeéstico e o coletivo, impondo
aos responsaveis pelas criangas permanente ne-
gociacdo de limites e poderes (CERISARA, 2002b).
As relacoes estabelecidas diariamente entre os su-
jeitos que assumem esse trabalho, sejam eles pro-
fessoras, auxiliares, coordenadoras ou familia, sdo
analisadas pela area no que as pesquisadoras tém
chamado de co-docéncia, compartilhamento ou parti-
lhamento da docéncia ou das acoes num sentido de
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complementariedade (SILVA, 2004; 2014; MARA-
NHAO; SARTI, 2007; DUARTE, 2011; NASCIMEN-
TO, 2018; CAMILO, 2018).

O compartilhamento da docéncia e das
acoes de cuidado e educacgao

O ato de compartilhar o cuidado e educagao das
criancas é uma tarefa social na qual as relagdes sdo
permeadas por tensdes e conflitos (MARANHAO;
SARTI, 2008; ROCHA; GONCALVES, 2015) que per-
passam os sentidos que as institui¢coes, familia e
creche, atribuem ao papel que cada uma delas tem
na educagao da crianca pequena. No sistema de
ensino brasileiro, a decisdo pelo compartilhamento
dos cuidados e educacao das criangas de até 3 anos
com as Instituicoes de Educacao Infantil é das fa-
milias. As pesquisas mostram que as familias, por
necessidade ou opgao, decidem compartilhar os
cuidados de seus filhos com uma instituigao.

Analisando as questoes relacionadas ao compar-
tilhamento, pesquisadoras(es) tém buscado com-
preender, principalmente, as relagOes entre trés
grupos distintos, ndo necessariamente na ordem
apresentada. Segundo Duarte (2011), o primei-
ro sao os familiares, pois percebem os pais como
“porta-vozes” dos bebés e reconhecem que, com
os bebés, as familias se fazem mais presentes. O
segundo é a “partilha” da docéncia com os outros
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adultos presentes no ambiente, professoras e auxi-
liares, exercendo a mesma funcgéo, ainda que inte-
grem categorias profissionais distintas, do magis-
tério e do quadro de servidores civis. Por fim, faz-se
necessario também a “partilha” das agdes com “os
outros profissionais que acabam envolvendo-se
com o cotidiano dos grupos de bebés, sendo esses
os diretores, os supervisores, o auxiliar de ensino, a
cozinheira, o auxiliar de servigos gerais, etc.” (DU-
ARTE, 2011, p. 207).

Como um dos elementos constitutivos do com-
partilhamento das agcoes com as familias, destaco
a confianga, elemento suscitado por Silva (2014).
A autora analisa a questao do estabelecimento da
confianga — nog¢do desenvolvida por Anthony Gid-
dens — das maes de criangas de O a 3 anos na Insti-
tuicdo de Educacao Infantil publica e defende que
o sentido da experiéncia das criangas necessita ser
compartilhado de modo que ela possa ser tratada
de forma integrada (experiéncia doméstica e expe-
riéncia institucional), cada uma delas organizada
por diferentes adultos. A questdo do compartilha-
mento “constitui-se mais como um desafio do que
como uma pratica dessa etapa da Educagao Basica
em nosso pais. Desafio do ponto de vista conceitu-
al, politico e pratico” (SILVA, 2014, p. 269). Ainda
ha necessidade de constru¢do de conhecimentos
que auxiliem as Instituicoes de Educacao Infantil e
familias, na construcao de formas de comunicag¢ao
efetiva, o que, para Silva (2014), pode “nos conduzir
a instituicdo de praticas que a favoregam, redire-
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cionando as energias dos adultos envolvidos para
maior compreensao das experiéncias das criangas
que devem ocorrer em continuidade entre IEI e as
demais situagdes de sua vida” (SILVA, 2014, p. 269).

Nesse mesmo sentido Oliveira (2015) destaca o
papel da coordenagao como significativo na reso-
lucao de conflitos e a influéncia, no cotidiano, das
legislagbes (nacionais e municipais) nos espagos
criados para a relagdo com as familias. Guimaraes
(2008a; 2008Db) acrescenta a necessidade de dia-
logo entre a creche e a familia, no sentido de es-
clarecimento de seu papel na sociedade. A autora
toma a analise do cuidado numa perspectiva ética
de formagao do profissional, propondo, também, o
desdobramento para a considerac¢do de “formas al-
ternativas das criangas se relacionarem entre si e
com o entorno”, bem como da “poténcia das crian-
cas, o que podem, para além do instituido” (GUI-
MARAES, 2008a, p. 202).

Como aspecto para a construc¢ao do dialogo, Ma-
ranhdo e Sarti (2007) destacam a necessidade de
preparo técnico e de disposi¢do para o comparti-
lhamento das tarefas de cuidado no sentido de “es-
cutar as criangas e suas familias em sua alteridade
[...], considerando as caracteristicas da localidade,
em seu contexto historico e social” (MARANHAO;
SARTI, 2007, p. 1). As autoras trazem para analise o
fator “tempo” durante o processo de compartilha-
mento do cuidado entre Instituicdes de Educacao
Infantil e familias. Afirmam que ha necessidade
de ajustar expectativas e negociar diferentes con-
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cepgOes, valores e conhecimentos, de modo a refle-
tir sobre os conflitos que emergem das diferencas
existentes entre creches e familias. A confianga é
construida com “o tempo” no processo de compar-
tilhar o cuidado (MARANHAO; SARTI, 2007).

Os aspectos mais valorizados pela familia sdo os
relacionados com a alimentacao, higiene e admi-
nistracao de medicamentos, as maes, “por se con-
siderarem privilegiadas em terem acesso as cre-
ches, apresentam baixa exigéncia com relacao aos
cuidados prestados” (BOGUS et al., 2007, p. 1). Essa
concepgao presente na ideia da creche como um
“mal necessario” (VIEIRA, 1986) e ndo como direito
das criancas e de suas familias também é constata-
da no artigo de Silva (2014), o que revela, segundo a
autora, que “o reconhecimento legal do direito das
criangas nao suprimiu representacoes que dificul-
tam a legitimidade da creche como alternativa de
cuidado e educacao das criangas, construindo re-
feréncias ambiguas a esse respeito, o que reforca o
sentimento de inseguranga” (SILVA, 2014, p. 263).

O predominio no entendimento tanto das fami-
lias quanto das professoras é de que o papel des-
tinado a creche nao é de substitutivo da familia,
como orientam as Diretrizes. A ideia de parceria
entre as duas instituicOes parece estar em estado
de entendimento. Alguns sujeitos da pesquisa de
Aratjo (2006) acreditam que a creche substitui as
familias que ndo desempenham adequadamente
seu papel. Esse fato representa a concepcao de fa-
milia das classes populares que mobilizou a cria-
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¢ao das creches no século XX, baseada no modelo
assistencialista. Era aquela ideia da educacao as
familias privadas de afeto, de baixa renda, no sen-
tido de moraliza-las e adequa-las a disciplina ne-
cessaria para os trabalhos nas industrias e convi-
véncia na sociedade (KUHLMANN JUNIOR, 1998).
Para Aratgjo (2006), é interessante notar que to-
das as falas nesse sentido aplicavam-se ao outro,
nao existindo entrevistados que se incluissem na
categoria das familias negligentes, omissas ou in-
capazes de cuidar e educar seus filhos. Outro fato
relevante é o carater disciplinador imputado a fa-
milia como um de seus papéis durante o cuidado e
educacao das criancas. Por unanimidade, profes-
soras, monitoras e familiares entrevistados, atri-
buiram “a responsabilidade e o poder de discipli-
nar criancas” (ARAUJO, 2006, p. 204) a instituicdo
familiar. Para a autora, a vinculagdo do “educar”
ao “disciplinar e corrigir” apareceu em diferentes
momentos da producado dos dados, reproduzindo
a ideia da “crian¢a bem-educada” como sinénimo
de “crianca obediente”.

No que diz respeito as relagdes de trabalho en-
tre professoras e auxiliares, destacamos dois movi-
mentos. Um relacionado ao trabalho considerado
pedagodgico, que é compartilhado apenas entre as
professoras graduadas, e outro relacionado ao tra-
balho de compartilhamento das a¢des entre as pro-
fessoras graduadas e a profissional sem formacao
pedagogica formal que se ocupa, principalmente,
das atividades consideradas de cuidado. As prin-
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cipais criticas constatadas por pesquisadoras(es)
sdo: a) a hierarquizagao caracterizada nas ac¢oes di-
arias das duas adultas que exercem praticamente
as mesmas func¢oes com diferencas na contratagao,
nos salarios, na duracdo da jornada de trabalho,
na divisdo das tarefas, no prestigio e na condicao
social a que pertencem e b) a instituicao de uma
profissional sem qualificagdo pedagogica formal
que exerce as atividades de cuidado, enquanto a
professora assume o trabalho educativo, disso-
ciando, na pratica, as fung¢des preconizadas pelos
documentos oficiais como indissociaveis (CHA-
MARELLI, 2013; SANTOS, 2013).

Embora a legislagdo preveja a professora como
responsavel pelo cuidado e educagao das crian-
cas nas creches, a instituicao do cargo de auxiliar
se faz presente em muitas redes em todo o terri-
torio brasileiro. Chamarelli (2013), constata a pre-
senca mais frequente da auxiliar nas creches, pois
quanto menores as criangas, mais necessitavam
de apoio com os cuidados, principalmente, com
higiene e alimentagdo. No estado do Rio de Janei-
ro, por exemplo, a autora contabilizou 1.177 auxi-
liares trabalhando somente em creches, enquanto
94 estavam nas pré-escolas. Para Chamarelli, esse
dado revela uma dualidade na concepcao de cre-
che e pré-escola, evidenciando que a creche apa-
rece ainda ligada a visdo da assisténcia a familia,
sendo encarada como um lugar onde as maes dei-
xam seus filhos e ndo como um direito da crianga,
como previsto na Constituicao Federal. Nao existe,
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assim, uma identidade estabelecida, mas, marcas
incompletas que configuram ser auxiliar.

Por ser um cargo municipal, a variedade de no-
menclatura também é muito grande, “agente”;
“pajem”, “auxiliar”, dentre outros nomes, que, evi-
dencia a dimensao ideolégica da construcdo da
identidade profissional na Educacao Infantil, pois
essa variedade de nomenclatura enfatiza o anoni-
mato do cargo. Em Belo Horizonte o cargo de auxi-
liar € denominado “Auxiliar de Apoio a Educacao
Infantil” (CAMILO, 2018), em Salvador sao as “Au-
xiliares de Desenvolvimento Infantil” (SANTOS,
2017), em Florianopolis sdo “Auxiliares de Sala”
(SCHMITT, 2014). As diferentes denominacoes e
formas de contrato ndo impedem que as funcoes
dessas profissionais se identifiquem em diversos
aspectos. Observemos ainda que, apos 24 anos do
reconhecimento da professora enquanto respon-
savel pelas atividades nas creches (BRASIL, 1996),
os municipios ainda sustentam um cargo com as
mesmas nomenclaturas e fungdes registradas por
Campos, Patto e Mucci (1981) quando o segmento
ainda estava vinculado a Assisténcia Social. Im-
portante salientar ainda que nas escolas particula-
res esse profissional quase sempre se fez presente.

Camilo (2018) traz para reflexao o conceito de or-
ganizacao do trabalho e defende a relevancia de se
pensar o trabalho de professoras e auxiliares que
atuam com criangas de O a 2 anos, ndo somente do
contexto de trabalho e das relagdes, mas do enten-
dimento das singularidades e das diferengas entre
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cada contexto. Camilo (2018) observou professoras
e auxiliares de duas turmas, uma de bercario e uma
de criancgas de 2 anos, que trouxeram reflexdes dife-
rentes, baseadas tanto na organizacao e divisdo do
trabalho, quanto no compartilhamento da docéncia
nos dois grupos de criancgas. A autora parte do pres-
suposto de que os processos identitarios ultrapas-
sam as normas e aspectos organizacionais do traba-
lho e aponta a producao das relagdes hierarquicas
entre professoras e auxiliares que se revelam tam-
bém nas ac¢oes das auxiliares, subordinadas as deci-
soOes e organizacoes, ora das professoras, ora da ges-
tao da Instituicdo de Educacao Infantil. O trabalho
das auxiliares vai além de suas funcgdes, possibili-
tando o acesso a informacoes sobre as criangas que
as professoras ndo possuem. Com relagdo ao enten-
dimento das professoras sobre o compartilhamen-
to das agdes, os significados para as entrevistadas
eram tanto de divisdo igualitaria das agoes quanto
de trabalhar junto (CAMILO, 2018).

Além das auxiliares serem atingidas por pro-
cessos de desvalorizacao, precarizacdo e intensi-
ficacdo do trabalho, sdo elas as responsaveis pela
execucao das atividades de cuidado com o corpo e
com o ambiente, como higiene, alimentacao, orga-
nizacao das salas, manutencao e limpeza da sala
em algumas redes, por exemplo, ndo participando
dos momentos de planejamentos, das reunides pe-
dagogicas e de formacgao. Santos (2013), acrescenta
que as relagdes hierarquicas entre professoras e au-
xiliares contribuem para a construgao de relagoes
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conflitivas durante o dia a dia com as criangas nas
creches. Em sua pesquisa, essas tensdes giravam
em torno de motivos diversos, como mudancas le-
gislativas, formas de contrato, planos de carreira
e formacoes. Em alguns contextos, ao longo dos
anos de instituicdo do cargo de auxiliar, as tensdes
diminuiram, em outros as tensodes se fizeram nao
sO presentes como crescentes. Enfim, as questdes
de hierarquizagao e de relagoes conflitivas entre
as duas profissionais que trabalham na Educacao
Infantil foram refletidas por varios autores. Nesse
sentido, Cerisara (2002b) afirma que:

A dificuldade parece aumentar a medida
que determinadas competéncias entram
em cena, sendo estas nao fruto da forma-
¢ao académica formal, e sim construidas
no cotidiano do trabalho junto as crian-
cas nas instituicdes de educacido infan-
til. Assim, muitas vezes, de um lado, as
auxiliares de sala parecem deter um co-
nhecimento maior da rotina do trabalho,
pela permanéncia delas nessa funcao; de
outro, as professoras constatam que os
cursos que deveriam lhes fornecer as ba-
ses para desenvolver o seu trabalho com
competéncia e que lhes asseguraria legi-
timidade no controle do mesmo, na verda-
de, ndo as tém preparado para enfrentar
a realidade das instituicoes de educacgao
infantil (CERISARA, 2002b, p. 79).

No que diz respeito as relagdes entre professo-
ras, auxiliares e outros profissionais da instituicao
(supervisores, diretores, cozinheiras, auxiliar de
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servicos gerais, etc.) que se envolvem no cuidado e
educacao das criancas, as investigacoes sao quase
inexistentes. O trabalho com as criangas menores
de 6 anos, constitui-se como uma atividade reali-
zada predominantemente por mulheres, que carre-
gam seus saberes e experiéncias do ambito pessoal
para auxilia-las em suas func¢des profissionais, seja
cozinhar, trocar uma fralda, limpar um espaco ou
mesmo auxiliar uma crianga a resolver algum con-
flito (TEIXEIRA, 2018).

Ainda que essas experiéncias no ambito pessoal
as ajudem na execucao das atividades diarias com
bebés em creches, a area, ha muito, faz a critica
a naturalizagdo do papel docente associado ao
materno e ao feminino (CERISARA, 2002b). As
pesquisas defendem a valorizacao e reflexdo
coletiva, institucionalizada, sobre esses aspectos,
para melhor compreensao dos saberes e das praticas
construidos pelas mulheres ao longo das geracoes
e que estao presentes nas atividades diarias de
professoras e auxiliares, que trabalham com cuidado
e educacgdo de criancas em contexto coletivo.

O feminino e a identidade profissional
do trabalho de cuidar e educar

Como dito, é consenso nas pesquisas a afirma-
cao de que o aprendizado do trabalho no bercario é
realizado de forma tacita, baseado principalmente
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em experiéncias maternas e nos conhecimentos
construidos pelas mulheres ao longo das geragdes.
A organizacgao social registrada na historia da hu-
manidade deixou a cargo das mulheres a responsa-
bilidade pelo cuidado e pela educagao das criangas.
Aos papéis de mae e trabalhadora de creche sao
atribuidos significados semelhantes, que podem
ser compreendidos pela internalizagao dos valores
e modos como as sociedades representam o género
e as relagOes sociais nas experiéncias individuais e
coletivas (CERISARA, 2002b).

Duas teses de doutorado, a de Cerisara (1996) e
a de Sayao (2005), sao mais citadas nos trabalhos
que analisam as questOes entre o feminino e o pro-
fissional na Educacao Infantil. A tese de Cerisara
foi publicada em 2002 num livro e discute as bases
que constituem a profissao da professora e da au-
xiliar que trabalham na creche, sua identidade pro-
fissional e as questoes de género. Cerisara (2002b)
afirma ser necessario maiores entendimentos so-
bre os saberes invisiveis das mulheres que trabalham
nas creches, pois constata a existéncia de habili-
dades, saberes e praticas que possibilitam o exer-
cicio da func¢do docente na Educacao Infantil, que
nao foram construidos nas formagdes e nao tém o
reconhecimento institucional. Ha registro de con-
flito relativo a simultaneidade dos papéis de mae
e professora, “permeado pela emotividade e pela
domesticidade das relagdes, que se opOe a raciona-
lidade e a objetividade a que se convencionou as-
sociar aquilo que é profissional” (CERISARA, 2002b,
p. 105, grifos da autora).
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A pesquisa realizada por Sayao (2005) obje-
tivava compreender a constituicio da docéncia
masculina com criancas de O a 6 anos. A partir da
problematizacdo da profissdo caracterizada como
“tipicamente feminina”. Sayao (2005) também traz
para o debate questdes relacionadas a experiéncia.
Para a autora,

Os modelos socialmente construidos de
mulheres “cuidadoras” e homens “pro-
vedores” talvez tenham contribuido para
gerar nas profissionais a aposta de que
os homens docentes “nao dariam conta
do recado”, tendo em vista que sao elas
que historicamente e desde a infancia
aprendem “como cuidar”. [..] Paralela-
mente e situando o caso dos professo-
res, essa concepgao apontava que o cui-
dado e a maternagem nao poderiam ser
“aprendidos”. Eram capacidades inatas,
o que enfatizava o desconhecimento ou
a negacgao de que toda e qualquer apren-
dizagem é socialmente construida ratifi-
cando, por essa via, a concepg¢ao essen-
cialista sublinhada neste texto (SAYAO,
2005, p. 177).

As autoras problematizam as dimensdes do
trabalho domeéstico e da maternagem, praticas
socialmente desvalorizadas, como dimensdes da
docéncia com criancas na Educacao Infantil, prin-
cipalmente com bebés. A defesa da profissionali-
zacao da docéncia esta presente em todos os tra-
balhos analisados e nas legislagbes vigentes. O
esforco do campo segue no desafio de aprofundar
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o conhecimento das variadas agdes que envolvem
as relacoes educativas e de cuidado na Educacao
Infantil. Segue ainda o desafio de compreenséo e
registro do que Cerisara (2002b) chama de saberes
invisiveis das mulheres.

No periodo anterior a regulamentacdo do
trabalho com criangas na Educagao Infantil como
trabalho docente, as creches utilizavam como
pré-requisito para contratacao de cuidadoras e
professoras a experiéncia com criancas, “fosse
comobaba, monitora,enfermeira, ousimplesmente,
mae” (OLIVEIRA, C. 2014, p. 57), como relatado por
Carla de Oliveira (2014), essa ideia da “condicao
natural” feminina para cuidar e educar criangas é
amplamente questionada pela literatura da area.
Emboraessacriticaestejainstauradadesdeadécada
de 1980, as pesquisas recentes apontam a presenca
no imaginario, tanto das professoras, quanto das
familias, da representacdo da professora de bebés
difusa em meio as imagens de mde substituta, avo,
professora e baba, sendo a ultima a mais rejeitada
pelas professoras (OLIVEIRA, C., 2014). De acordo
com Dumont-Pena (2015), as relagdes de cuidado
com bebés incorporam praticas historicamente
construidas nas relagOes estabelecidas entre
mae-filha(o). Sao construgdes sociais e historicas
das relagbes no Ocidente, podendo variar de
acordo com as particularidades das culturas que
constituem cada composic¢ao familiar (DUMONT-
PENA, 2015).
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A pesquisadora Carla Ramos (2012) analisando
as concepcoes sobre ser mae, baba e professora de
bebé indica que, ao mote indutor mde, associa-se a
imagem que marca a boa mae com a “ideia de amor,
incondicionalidade, dedicagao, protecao e altruis-
mo”. Nas representagdes ao mote indutor babd, a
autora verificou que a “objetivacdo da imagem da
baba ancora-se na imagem da mae e suas ativida-
des se relacionam ao ambiente familiar”. Tratando
especificamente da expressdo indutora professora
de bebés, a autora indica que os atributos,

ensino, cuidado, educagdo concorrem para
a centralidade da representacgao e as evo-
cacoes formagdo, mediadora, pedagoga,
profissional, educadora, tia e babad, destaca-
das na zona de contraste, anunciam que
o contato com o universo académico pro-
porcionado pela universidade pode estar
contribuindo para uma ressignificagdo
da representacdo de profissionais que

atuam em bercarios (RAMOS, C., 2012, p.
168-169).

Uma professora, interlocutora de Aratjo (2006),
mesmo reconhecendo que o seu papel ndo é ma-
terno, sente “que tem a tarefa de substituir a mae
na sua auséncia” (ARAUJO, 2006, p. 207) e justifi-
ca a sua atitude afirmando que quem trabalha com
criancga deve fazé-lo com amor. Para a autora, o fato
de as caracteristicas de uma “boa profissional”,
elencadas pelas educadoras para trabalhar com
criancas pequenas, nao se diferenciar do exercicio
da func¢do materna, € uma forma de desvalorizacao
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da formacao teodrica dos profissionais da Educacao
Infantil. Ela concorda com a necessidade de amor,
afeto, firmeza, bom carater, atengao, intuicao, pre-
seng¢a, nos ambientes de cuidado e educagao das
criangas, contudo, defende o reconhecimento de
que as relagoes no ambiente da creche sao diferen-
tes das que ocorrem no ambito domeéstico.

O trabalho de Flores (2000) inseriu a avo nas
analises. A autora afirma que a experiéncia de mae
e avo nao sao suficientes para sustentar aspectos
da pratica com as criancas em contexto coletivo,
necessitando o reaprendizado e criacdo de formas
de trabalhar profissionalmente, “posto que, em sua
experiéncia docente, o afeto e o amor exercido jun-
to aos familiares ndo se transformaram, automati-
camente, em competéncia profissional” (FLORES,
2000, p. 100). Para as professoras entrevistadas,
os homens s3o tao capazes quanto as mulheres na
execuc¢dao das atividades de cuidar e educar bebés.
A autora resume a posi¢do das professoras: se a
mulher tem um instinto materno, os homens tam-
bém tém um instinto paterno (FLORES, 2000).

Sobre a docéncia masculina com bebés, um dos
primeiros estudos que objetivava compreender a
insercao dos professores homens na Rede Munici-
pal de Belo Horizonte foi a dissertacao de Ramos
(2011). Ramos (2011) explicita o quanto seu inter-
locutor precisou do aval da coordenacao e das pro-
fessoras para exercer sua funcao, principalmente
quando se relacionava ao trabalho com bebés ou
criancas menores. A justificativa da coordenacao
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para que o professor se ocupasse do trabalho com
criangas maiores era “evitar problemas com as
familias”. Para Josoé Junior (2017), ainda ha pre-
conceito com os docentes do sexo masculino por
parte da comunidade escolar nas esferas pessoal e
profissional. Ele afirma que o sistema educacional
ainda nao esta preparado para receber o homem e
nem para oferecer suporte aos envolvidos, compro-
vando a caracteristica da vinculagao do feminino
ainda muito presente nas creches da atualidade.

Outro aspecto importante em relaciao a experi-
éncia profissional e materna nas creches é o com-
ponente emocional. As pesquisas comprovam que
diariamente as professoras experimentam senti-
mentos complexos, que muitas vezes nem conse-
guem caracterizar, sentimentos que pairam na ten-
sdo entre o profissionalismo e a auséncia dele. Para
Haddad, Cordeiro e Lo Monaco (2012), essa tensao
“entre impessoalidade e envolvimento emocional
impede, por exemplo, de se considerar o afeto, o
carinho e o amor como qualidades da profissao e
nao como falta de profissionalismo” (HADDAD;
CORDEIRO; LO MONACO, 2012, p. 137). Dessa for-
ma, as praticas que envolvem agdes mais proximas
ao corpo e trocas emocionais sao as mais frequen-
temente relacionadas a esfera privada, enquanto
as praticas escolares, mais voltadas para o espago
publico, teriam maior legitimidade profissional.

A literatura pesquisada indicou a predominan-
cia da dissociagao das praticas de cuidado e edu-
cag¢ao em ambientes coletivos, e mostrou também
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como as praticas que se destinam aos cuidados
com o corpo sao ainda menosprezadas na socie-
dade. Possibilitou, ainda, a compreensao de que
tais praticas movimentam valores, sentimentos e
logicas que englobam ac¢oes que mobilizam tanto
dimensdes intelectuais quanto dimensdes afeti-
vas da experiéncia humana. Praticas que preci-
sam ser consideradas num entrelagamento entre
saude e educacao, principalmente quando nos re-
ferimos a bebés.

As pesquisas revelam falta de clareza, por parte
dos adultos, bem como de orientagdes tedrico-me-
todologicas mais explicitas, no que se refere ao ato
de cuidar e educar criangas em contexto coletivo
de forma indissociavel. Indicam também que as
formacoes ndo dao conta das especificidades da
docéncia com criancgas nas creches e que os pes-
quisadores tendem a compreender as nuances nas
experiéncias concretas da profissdo e sua vincula-
¢ao com as questOes de género, constituintes do
trabalho do cuidado.

Esta literatura evidenciou também o carater ain-
da em construgao da Instituicdo de Educacao In-
fantil e da identidade docente das professoras que
atendem bebés em tempo integral. Ainda que as
politicas publicas, principalmente municipais, te-
nham crescido nos ultimos anos, faz-se necessa-
rio a criagdo de mais espacgos publicos destinados
ao atendimento desse publico, bem como melhor
entendimento das especificidades do trabalho do
cuidado com bebés e criangas de até 6 anos. Impor-
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tante chamar atencao para a producgao cientifica
da area ser realizada prioritariamente por pesqui-
sadoras mulheres, havendo, neste levantamento,
poucos homens que se propuseram a compreender
a docéncia e as atividades de cuidado e educacao
de criancas em Instituicoes de Educacgao Infantil.

Essaliteraturaesclareceuaindaqueadocénciana
Educacgao Infantil com bebés possui a caracteristica
especifica de ter o proprio dia a dia de trabalho
como ambiente formador, o que torna a questdo
da compreensdo da experiéncia de professoras
e auxiliares um importante objeto de pesquisa.
A docéncia com bebés exige das professoras e
auxiliares a mobilizacao de competéncias teodricas,
metodoldgicas e, sobretudo, relacionais que
culminam na gestao e constru¢ao de técnicas que as
auxiliem no cotidiano, evidenciando a necessidade
demais pesquisas que se proponhamacompreender
a experiéncia das adultas no trabalho de cuidado
e educacao de bebés em contexto coletivo, objeto
deste livro. Outro aspecto destacado nas pesquisas
refere-se as sutilezas do trabalho do cuidado
com bebés. Professoras e auxiliares utilizam
principalmente seus corpos durante a atividade
profissional (ROCHA; GONCALVES, 2015) e, dessa
forma, mobilizam dimensodes sensiveis e afetivas,
como a escuta, a aten¢ao, o toque, o controle do
tom da voz, o afago, a observacgao, a administracao
de sentimentos e de conflitos.

Como vimos neste capitulo, a experiéncia, as
dimensoOes sensiveis e afetivas e o trabalho do
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cuidado constituem a especificidade da docéncia
com bebés. Esses elementos sdao analisados neste
livro a partir da teoria da Experiéncia Social, de
Francois Dubet, da defesa do cuidado enquanto
trabalho, utilizando diferentes autores que nos
ajudam a pensar as nuances do trabalho do cuidado
e do cuidado no trabalho educativo com bebés. Por
fim, para pensar as dimensoes sensiveis e afetivas,
a teoria da Antropologia dos Sentidos, preconizada
por David Le Breton.
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A experiéncia social, o
cuidado e as dimensoes
sensiveis: categorias para

analise das experiéncias de
professoras e auxiliar

O objetivo deste capitulo é discutir os aportes
tedrico-metodologicos por meio dos quais apreen-
demos as experiéncias de professoras e auxiliar.
A escolha dessas ferramentas analiticas e inves-
tigativas decorre da natureza e complexidade do
objeto, que demanda abordagens que permitam a
compreensao de processos constitutivos dos sujei-
tos, sem desconsiderar os sistemas nos quais esses
sujeitos estdo inseridos. Decorre ainda da consta-
tacdo de lacunas na literatura da area e da pers-
pectiva sociologica com que o Grupo de Pesquisa,
do qual fago parte, tem investido para auxiliar no
entendimento de aspectos vinculados a constitui-
¢ao da docéncia na Educagao Infantil. Compreen-
demos que a escolha dessas ferramentas é apenas
uma das muitas possibilidades de analise do com-
plexo conjunto de elementos que se revelam nas
intera¢coes humanas.
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A Experiéncia Social como ferramenta

analitica e investigativa

Para compreensdo dos sentidos das agbes de
cuidado e educagao que caracterizam a atividade
profissional de professoras e auxiliar que traba-
lham com bebés, tomamos o conceito de Experi-
éncia Social, formulado por Frangois Dubet (1994).
Esse conceito, tal como definido pelo autor, ao re-
conhecer a complexidade das ag¢des sociais, con-
siderando diferentes e, por vezes, contraditorias
logicas de agdo, nos ofereceu recursos metodolo-
gicos e analiticos para a compreensao do objeto
desta pesquisa, qual seja, a propria constituicao
subjetiva das intera¢oes no trabalho com criancas,
considerando-se os sistemas nos quais esses sujei-
tos estdo inseridos.

O socidlogo francés Francois Dubet, concen-
trado em compreender as logicas pelas quais os
individuos orientam as suas ag¢des na sociedade
contemporanea, toma a Sociologia Classica como
ponto de partida e propdoe uma teoria de alcance
médio que ndo pretende explicar nem a totalida-
de das situagles sociais, nem explicar de forma
parcial as relacOes existentes entre os atores e os
sistemas. Dubet (1994) nao se desliga da Sociolo-
gia Classica e utiliza conceitos e concepgoes da
corrente sociologica encarnada por pelo menos
trés grandes socidologos: Durkheim, Parsons e
Elias. Essa corrente, segundo Dubet (1994), defi-

STOAISUDS SIOSUSWIP SE 9 OPLPIND O TeI0S eULIAAXd ¥
$9q9q WOD BIOUYI0(J

(o))
(0]



ne a “acgao social como a realizacao das normas
e dos valores institucionalizados nos papéis inte-
riorizados pelos individuos” (DUBET, 1994, p. 21).
O autor parte de dois pressupostos socioldgicos
principais: a) a sociedade existe “como um sistema
integrado, identificado com a modernidade, com o
Estado-nacdo e com uma divisao do trabalho ela-
borada e racional”; e b) a sociedade é composta de
individuos “que interiorizam os seus valores e re-
alizam as suas variadas fun¢des” (DUBET, 1994, p.
21). Para o autor, a Sociologia Classica inicia uma
explicacdo das sociedades ocidentais, contudo,
apresenta restritas visoes das interacdes e ten-
sOes existentes entre os atores e os sistemas. Ja
as correntes teodricas que se desenvolveram bus-
cando superar a visdo de totalidade, que nao mais
atende as condi¢des contemporaneas da vida so-
cial, permitem a compreensao de visGes parciais,
igualmente incapazes de nos ajudarem a compre-
ender as acoes e os sistemas sociais em sua com-
plexidade.

Importante situar que o universo das creches,
locus da pesquisa, € um campo complexo, que
compreende tanto as relagdes estruturais e legais,
quanto as relagdes organizacionais internas e as
experiéncias sociais de trabalhos coletivos e in-
dividuais necessarios ao seu funcionamento. Um
processo permeado por mudancas nas sociedades
contemporaneas e pela instituicio de uma nova
configuracao social, que determina ao individuo
diferentes formas de se relacionar e de agir. O fe-
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ndémeno da sociedade de massa, as transformagdes
de ordem social, cultural e subjetiva, bem como o
advento da tecnologia e sua evolugao, tém afetado
diretamente as formas de socializacao, interagdo e
integracao, culminando no surgimento desta “nova
ordem social” que, consequentemente, influencia
nas formas dos individuos construirem conheci-
mentos sobre si e sobre o outro.

A integracao dos atores ao sistema se realiza pe-
los valores, pela cultura, pelos meios de que o ator
dispoe e pelos fins por ele visados, “sob a forma de
normas, de regras, de papéis sociais e de mecanis-
mos de controlo” (DUBET, 1994, p. 33):

O actor ndo ‘escolhe arbitrariamente’,
num conjunto aberto, os meios mais
adaptados para atingir fins dados pela
cultura porque, no registro proprio do
sistema social, esses meios estdo inclu-
sos na definicdo dos papéis atribuidos
aos actores. Enfim, para que o actor ac-
tue, importa que seja ‘motivado’, ou, por
outras palavras, que ele tenha integrado
na sua personalidade as razdes de agir e
de desejar os fins comuns. A distin¢do
analitica entre o actor (personalidade),
0s meios (0s papéis e as normas) e os fins
(valores), conduz, apesar de tudo, a uma
concepcao integradora da ac¢do porque a
cada um desses niveis corresponde uma
dimensao do sistema social que a deter-
mina e cuja acg¢iao ndo é sendo a outra
face (DUBET, 1994, p. 33).
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Indispensavel compreender a teoria geral da
acao, enquanto teoria do sistema social, que exi-
ge para todas as suas dimensodes, uma interioriza-
cao pelos atores dos sistemas. Dubet (1994) define
ao mesmo tempo o ator e o sistema em articula-
cao que envolve quatro elementos invariantes: a)
“a acdo esta orientada para valores”; b) “ela supoe
uma capacidade de adaptagao”; c) “ela refere-se
a normas que asseguram a integracao social”’; e
c) “ela implica motivag¢des, uma energia” (DUBET,
1994, p. 34). O autor acrescenta que a adaptacao é
o elemento mais aberto deste sistema por estar co-
agido pelas outras trés dimensdes e por se encon-
trar ligado as mudancgas sociais impostas ao ator.
O ator social é considerado o sujeito da integracdo
analitica e investigativa da teoria. A agdo é defini-
da pela interiorizacao cultural e normativa dos in-
dividuos em relagao aos sistemas que dela fazem
parte e Dubet (1994) afirma, apoiado nas ideias de
Durkheim, que os fatos sociais sdo definidos como
exteriores ao individuo e dotados de um poder de
coercao®® (DUBET, 1994).

As nocoes de instituicdo e de papel sao, conse-
guentemente, cruciais ao sistema de ag¢do, porque
permitem a passagem de um plano para o outro
— ator-sistema; sistema-ator. Nas palavras do au-
tor, “as normas e os papeéis sao concebidos como a
institucionalizagao dos valores, a pedra angular do
sistema social, que ‘informam’ a personalidade e
as motivagoes” (DUBET, 1994, p. 34). A acao entio,

13. Dubet (1994)
esclarece que essa
coergdo “néo é
necessariamente
percebida pelos
individuos como uma
coercao, porque ela é
interiorizada e pode
ser sentida como uma
liberdade” (DUBET,
1994, p. 23).
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segundo Dubet, baseado em Bourricaud “nao é ou-
tra coisa sendo a relagao de um individuo com uma
situagao” (BOURRICAUD, 1975 apud DUBET, 1994,
p. 34).

O autor afirma que tanto os atores sociais quan-
to os sistemas sao constituidos pelas subjetivida-
des das experiéncias sociais que, por sua vez, nao
podem ser analisadas em sua totalidade porque
“convém antes sublinhar que existe na experiéncia
social alguma coisa de inacabado e de opaco, por-
que ndo ha adequacao absoluta da subjetividade do
actor e da objectividade do sistema” (DUBET, 1994,
p. 96). Para Dubet, existe um sentimento de estra-
nheza que caracteriza a experiéncia social moder-
na, pois, segundo ele, validando seu pensamento
em Simmel, “a maneira como qualquer individuo é
socializado depende também da maneira como ele
ndo o &” (SIMMEL apud DUBET, 1994, p. 96).

Para Dubet (1994), a Experiéncia Social é social-
mente construida. Sdo construgdes sempre de or-
dem historica, se apresentando como “a expressao
de um ser ou de um puro sujeito” (DUBET, 1994, p.
103-112), sendo assim, € a

menos inadequada para designar a na-
tureza do objecto que se acha em alguns
estudos empiricos em que as condutas
sociais ndo aparecem redutiveis a puras
aplicagcoes de coddigos interiorizados ou
a encadeamentos de opgOes estratégicas

que fazem da ac¢do uma série de deci-
soOes racionais (DUBET, 1994, p. 93).
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A sociologia da Experiéncia Social, tal como foi
formulada pelo autor, “designa simultaneamente
um tipo de objecto tedrico e um conjunto de pra-
ticas sociais caracteristicas da nossa sociedade”
(DUBET, 1994, p. 11); toma por objeto a subjetivi-
dade dos atores (DUBET, 1994, p. 100); “constroi
os fenOmenos a partir das categorias do entendi-
mento e darazdo” (DUBET, 1994, p. 95) e “é definida
pela combinacao de varias logicas de ac¢ao” (DU-
BET, 1994, p. 93). Dessa forma, viver em sociedade
e a0 mesmo tempo construir a sociedade € o que
faz do individuo ser humano, capaz de considerar
outros interesses que nao apenas o pessoal, capaz
de dominar suas paixdes e seus instintos em prol
de uma vida coletiva e democratica, capaz de criar
espacos de participagdo cada vez mais perceptivos
que garantam o respeito as diferencas individuais
e ao pluralismo. O coletivo e o individual se tornam
interdependentes e as acoes desenvolvidas pela
sociedade, principalmente através da educacao,
perpassam, cada vez mais, um desejo de melhora
tanto normativa quanto moral, caracterizada por
valores coletivos que exercem influéncia sobre a
construcao da personalidade dos sujeitos e vice-
-versa.

Como dito, para Dubet (1994), a nogdo de experi-
éncia apenas se torna util quando ha o reconheci-
mento de que o ator ndo estd totalmente socializado,
ele internaliza as l6gicas reguladoras e de coercao,
contudo impde sua subjetividade no processo, nao
existindo, assim, submissao absoluta da subjetivi-
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dade em relacao a objetividade dos sistemas. Se-
gundo o autor, a nogdo de experiéncia “sé tem senti-
do e utilidade se a ac¢do nao for redutivel a versao
subjetiva do sistema” (DUBET, 1994, p. 95). Destrin-
chando a nao totalidade da socializagao do ator,
Dubet (1994), a partir de observacgdes das pesqui-
sas que realiza e orienta, nos oferece o exemplo do
professor nesse processo. Ele conseguiu identificar
que, quando o professor fala em entrevistas, indi-
viduais e/ou coletivas, apresenta a sua experiéncia
e nao o seu papel. Isso acontece porque o professor
se situa “entre dois universos de referéncia disjun-
tos” e “entre duas logicas de acgao especifica”. Por
um lado, falam em termos do estatuto — se colo-
cando como “membros de uma organizaciao que
fixa condutas”, por outro lado, falam em termos de
profissao — que “é vivida como um ensaio da per-
sonalidade, como uma experiéncia mais intima
que privada, na qual os critérios de referéncia e de
reconhecimento por outrem estao dissociados da
ordem dos estatutos” (DUBET, 1994, p. 97). Dessa
forma, a socializagao do professor nunca é total.
Para Dubet (1994), isso acontece nao porque o in-
dividuo resiste as normas sociais, “mas porque a
sua experiéncia se inscreve em registros multiplos
e ndo congruentes. E nisso que assenta aquilo que
se podera considerar como a autonomia do indivi-
duo” (DUBET, 1994, p. 98).

A experiéncia social vai se formando a medida
em que os atores sociais vao sendo obrigados a ge-
rir logicas variadas de acdo simultaneamente. Pode
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aparecer tanto quanto uma representac¢ao do vivido
individual, Gnica, de sua historia particular, quanto
como uma atividade cognitiva. A experiéncia “cons-
troi os fendmenos a partir das categorias do enten-
dimento e da razao” e € uma “maneira de construir
o mundo. E uma actividade que estrutura o caracter
fluido de ‘vida’” (DUBET, 1994, p. 95). Por evocar ao
mesmo tempo categorias subjetivas e objetivas (en-
tendimento e razdo), a experiéncia se insere num
contexto, segundo Dubet (1994), ambiguo e vago,
que compreende a necessidade de entrelagamento
desses dois fendmenos contraditorios.

A Subjetividade para Dubet (1994) “é entendida
como uma actividade social gerada pela perda da
adesdo a ordem do mundo, do logos” (DUBET, 1994,
p. 101). No que diz respeito a subjetividade dos ato-
res, a consciéncia, tanto de mundo, quanto propria
“é a matéria essencial que dispde a sociologia da
accao” (DUBET, 1994, p. 100). Os atores interpretam
a sua conduta explicando, justificando, inclusive
afirmando as tradi¢coes e/ou automatismos das
condutas “que sdo o que sdo porque é assim que
devem ser” (DUBET, 1994, p. 100). Para identificar a
subjetividade dos atores, segundo Dubet (1994), é
necessario levar a sério o sentimento de liberdade
manifestado pelos individuos, “nao porque ele seja
a expressao de uma ‘verdadeira liberdade’, mas
porque é testemunha da propria experiéncia, da
necessidade de gerir varias logicas, da percepcao
da ac¢ao como uma experiéncia e como um drama”
(DUBET, 1994, p. 101).
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Outro elemento importante para a compreensao
da teoria da experiéncia social de Dubet (1994) é
a dimensao critica do individuo. Essa dimensao
critica aparece tanto nas relagoes do individuo
com o sistema, quanto nas relagdes do individuo
com ele préprio e com os outros. Conforme Dubet
(1994), “o individuo nao pode ajuizar acerca da sua
experiéncia sendo emrelagdo a outros e aos debates
normativos sugeridos na situagao” (DUBET, 1994, p.
106). A proposta é considerar cada individuo “como
um intelectual, como um actor capaz de dominar
conscientemente, pelo menos em certa medida, a
sua relagcdo com o mundo” (DUBET, 1994, p. 107).

Enquanto principios de analise da Sociologia
da Experiéncia, Dubet (1994), sustentando-se em
conceitos weberianos, nos apresenta trés caracte-
risticas essenciais. A primeira diz respeito ao fato
de a agao social nao ter uma unidade. Refere-se a
“heterogeneidade dos principios culturais e sociais
que organizam as condutas” (DUBET, 1994, p. 15).
Dessa primeira caracteristica, o autor afirma que
“os individuos constroem uma unidade a partir de
varios elementos de sua vida social e da multipli-
cidade das orientagdes que carregam consigo, mas
nao cumprem um programa”. Nao existe apenas um
sistema ou uma logica, ha uma dubiedade na condu-
ta dos atores, que os faz assumir papéis diferentes
e até antagonicos, adotando, assim, varios pontos
de vista, numa pluralidade nao hierarquica. Assim,
“a identidade social nao € um ‘ser’, mas um ‘traba-
lho’” e o papel dos atores é “vivido como o produto
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da ‘personalidade’ definida como a capacidade de
governar a sua experiéncia, de a tornar coerente e
significativa” (DUBET, 1994, p. 16). Dessa caracteris-
tica, Dubet recorre a Weber e afirma que o individuo
mobiliza quatro tipos de acio: a) a agao tradicional;
b) a agao racional em relagdo aos meios; ¢) a agao
racional em relagdo aos valores; e d) a acao afectual
(emocional) (DUBET, 1994, p. 108).

A segunda caracteristica essencial se refere “a
distancia subjectiva que os individuos mantém em
relagdo ao sistema” (DUBET, 1994, p. 16), ou seja,
a acdo é definida por relagdes sociais. Os atores
sociais conservam constantemente uma reserva
e uma distancia critica, nunca se fazendo plena-
mente presentes na sua ag¢ao, na sua cultura ou nos
seus interesses. Eles assumem papéis pré-determi-
nados pela sociedade, contudo, pela subjetivida-
de, imprimem sua marca. Isso é possivel porque,
no ator social, “a pluralidade da experiéncia gera
uma distancia e um desprendimento. Os individu-
os nao podem aderir totalmente a papéis ou a valo-
res que nao tem ja necessariamente coeréncia in-
terna, eles nao ‘se colam’ as suas personalidades”
(DUBET, 1994, p. 17). A orientagao da agdo e o tipo
de relagOes sociais sao dois elementos analiticos
que, segundo Dubet, aparecem simultaneamente
na mesma logica, “dar um sentido a uma accao é,
ao mesmo tempo, atribuir um estatuto a outrem”
(DUBET, 1994, p. 110).

A terceira e ultima caracteristica essencial
a nogdo de experiéncia é que “a construgao da
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experiéncia colectiva substituianog¢daodealienacao
no centro da analise socioldgica” (DUBET, 1994, p.
17). A experiéncia entdo € uma combinatoria, isso
significa dizer que quanto mais os atores sociais
cultivam uma consciéncia coletiva, construida
com base em fatos, a alienacdo, que aparece do
desvio (excesso ou defeito) do ator na sociedade,
vai se dissipando na analise sociologica. Nessa
caracteristica, a dominacdo social aparece mais
como fator de dispersdo do que de unido da
experiéncia social, sendo o fracasso dos atores,
percebido por eles,comoumaincapacidade pessoal.
Dubet (1994) afirma que “o insucesso escolar e a
dificuldade de ensinar dizem-nos mais sobre a
escola que os éxitos exemplares, como os jovens
imigrados e os ‘véus’ das raparigas nos esclarecem
mais acerca da nacgdo que as declaracoes oficiais
sobre a Republica” (DUBET, 1994, p. 19).

Para compreender essa ultima caracteristica,
Dubet (1994) estabelece trés operagdes intelectuais
essenciais: a) a primeira, de ordem analitica “tem
em vista isolar e descrever as logicas da accao
presentes em cada experiéncia ‘concreta’; b) a
segunda, “tem em vista compreender a propria
actividade do ator, quer dizer, a forma como ele
combina e articula as diversas logicas”; e c) a
terceira “consiste em ‘subir’ da experiéncia para o
sistema, em compreender quais sdo as diferentes
logicas do sistema social mediante a forma como
os actores as sintetizam e as catalisam tanto no
plano individual como no plano colectivo” (DUBET,
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1994, p. 112). A experiéncia social mobiliza, reagrupa
e rearticula ideias classicas da sociedade que
foram enfraquecendo com as mudancas sociais,
alterando a légica estruturada por um principio de
coeréncia, pela “justaposicao de trés grandes tipos
de sistema” (DUBET, 1994, p. 113). Dessa forma, cada
experiéncia social articula trés tipos de logicas de
acao: a logica da integracgdo, a logica da estratégia e a
logica da subjetivacdo.

A primeira logica, a integragdo, € uma logica da
sociologia classica que, segundo Dubet (1994),
corresponde ao que Touraine (1978) chama de
“nivel de organizacao” (TOURAINE, 1978 apud
DUBET, 1994, p. 114). Para o autor, essa logica
define a identidade do ator como sendo a vertente
subjetiva da integracdo do sistema. A identidade é
vivida pelo ator como uma historia pessoal, como
uma heranca. O outro é definido pela sua diferenca,
pela sua estranheza (DUBET, 1994, p.116). A relacao
de oposicdo entre o nos/eles “designa a natureza
das relacdes sociais associadas a identidade
integradora” (DUBET, 1994, p. 116). A cultura é
definida em termos de valores, “o actor interpreta a
cultura como um conjunto de valores que garantem,
ao mesmo tempo, a ordem e a sua identidade”
(DUBET, 1994, p. 119). Os valores sao, ao mesmo
tempo, celebrados, ritualizados e também ponto de
critica dos atores.

Outro elemento importante do sistema de
integracdo sdo as condutas de crise. Consideradas
patolégicas, eram interpretadas como falta
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de socializacao ou de integragdao ao sistema.
Segundo Dubet, quando a identidade integradora
é ameacada, ha um esforco dos atores em defesa
da continuidade dos valores e principios proprios,
dessa forma conseguindo “manter a sua identidade
no seio de um meio ambiente mutavel” (DUBET,
1994, p. 120). Para Silva (2004), interpretando
Dubet,

as condutas de crise, ou os comportamentos
desviantes, interpretados no paradigma
classico como anomalia, como evidéncia
da auséncia de socializagao e de integra-
cao do sistema (patologia), explicam-se,
na logica da integracdo, também como
reacdo dos atores. Tais comportamentos
(como as gangs) constituem-se também
em formas de recriar lagos de solidarie-
dade, dando segurancga emocional a seus
membros. As rela¢des hostis com outros
grupos ajudam a unir os individuos, fa-
vorecendo o sentimento de pertenca e
a identidade integradora. A logica da
integracdo é, entdo, concebida como a
racionalidade visada pelo ator, em uma
atividade na qual ele a articula a outras
logicas que regem as suas acgoes (SILVA,
2004, p. 38).

O segundo sistema de acao é a estratégia. Nessa
logica, “a identidade do actor, as relagdes sociais
e 0 que nelas esta em jogo sao definidas de forma
muito diferente, por um lado, nas sociologias
que adoptam esse ponto de vista como principio
fulcral da analise e, pelo outro, pelos actores que se
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colocam nessa perspectiva” (DUBET, 1994, p. 121).
Essa logica, conforme Dubet (1994), é a realizacao
da identidade integradora, é uma logica ligada ao
sistema de mercado, a competicdo econdmica.
As relagbes sociais sao definidas em termos
de concorréncia. A linguagem dos atores €& a da
estratégia, relativa aos jogos, com relagdes entre
aliados e adversarios, havendo assim, competicao,
poder, influéncia, prestigio, dentre outros valores,
ligados ao sistema de mercado. Para Dubet (1994),
“as coisas de natureza cultural que estdao em jogo,
e que podiam surgir como valores, sdo vistas como
recursos ou, num vocabulario mais banal, como
ideologias, como ideias mais uteis que verdadeiras”
(DUBET, 1994, p. 127). Os elementos indispensaveis
para compreensao desta logica, segundo Dubet
(1994), sao: a identidade recurso; a concorréncia e o
poder (DUBET, 1994).

A identidade de recurso ou identidade social é definida
pelos atores, em termos de estatuto, na probabilida-
de que o ator tem de influenciar os outros, permitin-
do ser distinguida da identidade integradora a partir
da identificagcao da logica de acdo na qual o ator se
situa. E o uso da identidade como um meio, um re-
curso. Dubet exemplifica esta logica pela relagao dos
jovens imigrados com sua etnicidade, por sua liga-
cao profunda e fiel a sua cultura e as reconstrucoes
que estes jovens fazem, transformando e utilizando
como meio de ag¢do coletiva, tanto para se identifica-
rem, quanto como espaco de concorréncia, de nego-
ciagdo, numa perspectiva de ascensao no mercado.
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Para Dubet, “a integracdao do sistema é substituida
pelaregulacgao, pela necessidade de manter as regras
de jogo para que o jogo seja possivel. A civilidade e a
pertenca ao grupo sao, nao ja uma norma, mas uma
forma do interesse bem entendido, uma condigao
necessaria a prossecuc¢ao dos objectivos” (DUBET,
1994, p. 123-124).

Como dito, nesta logica as relacdes sao defini-
das em termos de concorréncia. Concorréncia de
interesses individuais ou coletivos com presenca
da competic¢do. Para Silva (2004), “a presenca da
competicao é simultanea a da integracao comuni-
taria, ndo prevalecendo uma sobre a outra. Nessa
logica, a sociedade é vista como um sistema de
trocas concorrenciais na competicao para se ob-
terem bens raros: o dinheiro, o poder, o prestigio,
o reconhecimento” (SILVA, 2004, p. 39). O poder,
entao, esta ligado a capacidade que o ator social
tem de influenciar o outro a partir de sua posicao,
0 que equivale ao conceito de “poténcia” definido
por Weber. O ator define seus objetivos a partir
daquilo que lhe interessa, individual ou coleti-
vamente, seja em termos de dinheiro, prestigio
ou reconhecimento, seja na conquista amorosa.
Segundo Silva (2004), “nesta logica, sao as opor-
tunidades oferecidas a consecucao dos objetivos
que explicam a mobilizagdo, mais do que as ten-
sdes” (SILVA, 2004, p. 39).

O terceiro sistema de agdo é a subjetivagdo. Di-
ferente das l6gicas de integragao e estratégia, que
se apresentam como formas da realidade, a logica
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da subjetivagao se configura como a logica indivi-
dual, uma légica construida pelo sujeito. Para Du-
bet (1994), essa légica é aquela que supOe a critica,
pois “o actor nao é redutivel nem aos seus papéis
nem aos seus interesses, quando ele adopta um
ponto de vista diferente do da integracdo e da es-
tratégia” (DUBET, 1994, p. 130). Dubet (1994) define
a identidade do sujeito como um empenhamento em
modelos culturais que constroem as representa-
¢Oes dos sujeitos (DUBET, 1994, p. 131). As relagoes
sociais “sao percebidas em termos de obstaculos
ao reconhecimento e a expressao desta subjectiva-
¢ao” (DUBET, 1994, p. 133). O conflito social é defi-
nido para além de uma defesa das identidades ou
da concorréncia. Referenciando Touraine, Dubet
(1994) explica que é a capacidade dos atores de se
identificarem com a criatividade social, o que Tou-
raine chama de ‘historicidade’ (TOURAINE, 1978
apud DUBET, 1994, p. 133). Nesse sentido, a cultura
aparece para além do conjunto das normas e va-
lores, e é uma defini¢ao histérica do sujeito. Um
mesmo conteudo de valor interiorizado pode virar
0 Opio e o instrumento mais frequente de sua resis-
téncia e de sua libertagdao (DUBET, 1994, p. 134,135).
Para Silva (2004), esta é a l6gica do suyjeito,

Ou seja, quando o ator se coloca nessa
perspectiva, sua identidade pode ser de-
finida como um empenhamento. O autor
utiliza esse termo, “na falta de outro me-
lhor”, para dizer que a identidade do su-
jeito define-se como “um empenhamen-
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to em modelos culturais que constroem a
representacio do sujeito” (DUBET, 1996,
p. 131). Nao importa que esse sujeito (o
homem de fé, o sujeito autdbnomo da ra-
zao, do trabalho) seja um mito. Para ele,
apoiado em Touraine, o que importa é a
eficacia desse sujeito (enquanto uma re-
presentacdo cultural) para que o ator pro-
mova um distanciamento (reflexao) em
relacdo a si e a sociedade. Dessa perspec-
tiva, a identidade de sujeito (aquele que
quer construir sua propria vida) &€ sem-
pre uma tensao com a ac¢ao integradora
e com a estratégia — uma tensao com o
mundo na qual o sujeito é sempre um mal
sujeito (SILVA, 2004, p. 41).

Outro elemento considerado por Dubet (1994)
para o entendimento dessa logica é a alienagao,
que, segundo o autor, é “concebida como a priva-
¢ao da capacidade de ser sujeito” (DUBET, 1994, p.
136) e “surge como uma falta de sentido, como uma
privagao da autonomia por efeito da dominagao,
reduzindo os actores a serem apenas os suportes
dos papéis e os agentes de interesses limitados im-
postos, uns e outros, pelos dominantes ou pelo ‘sis-
tema’”” (DUBET, 1994, p. 134).

E, entdo, a partir das concepcdes acima desen-
volvidas sobre a Experiéncia Social que procura-
mos apreender as concepgoes e praticas de profes-
soras e auxiliar que trabalham com bebés em uma
Institui¢do de Educacao Infantil. O cuidado e edu-
cacao de bebés em contexto coletivo € um campo
de atendimento relativamente recente que carece
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de maiores entendimentos. Sao experiéncias que
envolvem tanto aspectos relativos a constitui¢ao
da carreira profissional da professora, suas concep-
¢Oes e experiéncias, quanto aspectos relacionados
as experiéncias de vida dessas mulheres em outros
ambientes e tempos (NOVOA, 1995). Os discursos e
praticas de professoras e auxiliar expressam ainda
suas compreensoes sobre creches e sobre criancas.

Entende-se, portanto, a atividade laboral das pro-
fessoras e da auxiliar como uma experiéncia social
ou como parte da experiéncia social dessas mulhe-
res. Assim, diante da complexidade do contexto do
qual participam, professoras e auxiliar mobilizam
e articulam diferentes logicas de agao (DUBET,
1994). Articulam, ainda, seus proprios interesses e
acoOes aos interesses e acoes das criangas, de suas
familias, da comunidade e das instituicdes que
trabalham. Para compreender a experiéncia social
dessas mulheres, o processo de analise dos dados
desta pesquisa partiu do plano individual (que é,
também social), com a analise das entrevistas, ar-
ticulando as concepc¢oes e experiéncias analisadas
ao contexto coletivo das atividades dessas mulhe-
res que experienciam a complexidade de agdes
presente nas praticas cotidianas do trabalho do
cuidado e do cuidado no trabalho educativo com
bebés em Instituicoes de Educacgao Infantil.
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O trabalho do cuidado e o cuidado no

trabalho educativo com bebés

Dentre a complexidade de agdes que constituem
as praticas cotidianas de professoras e auxiliar com
as(os) bebés, destaco as praticas de cuidado. Cons-
ciente de que qualquer recorte analitico implica em
deixar de fora elementos tdo importantes quanto
a escolha feita, focalizar tais praticas justifica-se,
por um lado, porque o cuidado esta no cerne da de-
finicdo da Educacao Infantil. Por outro lado, no tra-
balho com as(os) bebés, as praticas de cuidado tém
uma centralidade ainda maior. E, sendo as agoes
de apoio as professoras a atribuicdo das Auxilia-
res de Apoio a Educacgao Infantil, especialmente
as acoes de cuidados fisicos com os bebés e com
as criangas menores de 6 anos, focalizar tais prati-
cas nos permitiu compreender os sentidos por elas
construidos. Para entender as praticas de cuidado
como trabalho, operamos com reflexdes de diver-
sos autores, destacando as dimensodes de género,
éticas, morais e pedagogicas.

O trabalho do cuidado faz parte da historia da
Educacao Infantil, que é marcada pela tensao en-
tre assisténcia (vinculada a atividades de cuidados
fisicos com o corpo) e educagao (vinculada a ati-
vidades pedagodgicas), principalmente na etapa da
creche que acolhe criancas de até 3 anos de idade.
Como vimos no Capitulo 1, a tematiza¢ao do cuida-
do e da formagao das professoras para desempe-
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nhar essa fungao esta presente no Brasil desde a
década de 1970 e faz parte, a partir dos anos 1990,
das politicas publicas destinadas a criangas. Um
conjunto de instrumentos legislativos e normati-
vos (BRASIL, 1988; 1990; 1996; 1999; 2009) tem ex-
pressado uma concep¢ao que preza a indissociabi-
lidade entre as agbes de cuidado e educacao nas
relacOes cotidianas estabelecidas entre profissio-
nais da educacao e criangas nas creches e pré-es-
colas brasileiras. Como caracteristica fundamental
para efetivacao dessas agOes nas Institui¢cdes de
Educacdo Infantil, os documentos sustentam as
ideias de compartilhamento e complementarieda-
de dos cuidados e educagao das criancas com as
familias e a comunidade.

O cuidado se tornou objeto de analise no campo
académico, principalmente nas areas da Enferma-
gem, Filosofia, Sociologia, Ciéncias Sociais, Psico-
logia e Educacdo, campos que se interessam por
conhecimentos relacionados a propria condicao
humana. Contudo, Tronto (2007) conta que a ma-
triz da ética do cuidado foi utilizada por estudio-
sos de diversas areas, incluindo engenharia, mas
sua compreensao principal foi originada da visao
feminista sobre o cuidado. No Brasil, as pesquisas
sobre o cuidado no campo das ciéncias humanas
e sociais ainda sdo incipientes. A maior parte das
discussoes sobre o cuidado no Brasil sdo relacio-
nadas a area de Enfermagem, principalmente aos
cuidados com os idosos, doentes e dependentes.
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Em relagdo ao cuidado enquanto categoria no
campo da Filosofia, destacamos os estudos de Le-
onardo Boff (2000; 2014), autor que define o cui-
dado enquanto “Ethos do humano” (BOFF, 2000),
enquanto uma atitude, como modo de ser essen-
cial, como caracteristica singular do ser humano.
Apoiando-se em Martin Heidegger, Boff (2014)
afirma ainda o cuidado como um “fenémeno onto-
logico existencial basico” (BOFF, 2014, p. 39). Para
Boff (2014), o cuidado significa “desvelo, solicitude,
diligéncia, zelo, atengao, bom trato” (BOFF, 2014, p.
103). O autor trata de questoes vinculadas ao cui-
dado, tanto do ser humano quanto do planeta, dis-
cutindo ética, valores e atitudes fundamentais a
existéncia humana.

Como categoria do campo da sociologia do
trabalho, o Care work ou o trabalho do Care logra
“expansao na economia de servigos em escala
internacional”, por maultiplas causas (HIRATA,;
GUIMARAES, 2012, p. 1). Entre as principais
causas, Hirata e Guimaraes (2012) citam a juncgao
de dois fatores: os cuidados com os idosos
dependentes, ocasionados pelo envelhecimento
rapido da populagdo nos paises industrializados
e a entrada maci¢ca da mulher no mercado de
trabalho, passando a enfrentar dificuldades para
administrar os cuidados domiciliares com os
membros dependentes da familia. As atividades
que consistem em cuidar dos outros, vao sendo
terceirizadas em razao da complexidade existente
nasorganizacdes familiares (HIRATA; GUIMARAES,
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2012, p. 1) e a creche, nesse contexto, se constitui
em uma das institui¢des que se ocupam do trabalho
do cuidado (care work) em contexto coletivo.

Para as autoras, o cuidado (care) significa, de for-
ma geral, “o conjunto de medidas publicas neces-
sarias para o bem-estar (welfare) da populagdao num
Estado-providéncia” (GUIMARAES; HIRATA; SUGI-
TA, 2012, p. 82). As autoras nos lembram da diver-
sidade de significagGes que o verbo ‘cuidar’ tem na
lingua portuguesa, designando, no Brasil, “um es-
pectro de agOes plenas de significado nativo, longa
e amplamente difundidas, muito embora difusas
no seu significado pratico” (GUIMARAES; HIRATA;
SUGITA, 2012, p. 82). “Cuidar” e “tomar conta” sao
expressoes de uso cotidiano que possuem varios
significados, sdo atividades associadas a agentes
femininos e subalternos, e além disso, comparti-
lham uma natureza multidimensional e transver-
sal com outros conceitos como “trabalho” e “géne-
ro”. Nas palavras das autoras,

“cuidar da casa” (ou “tomar conta da
casa”), assim como o “cuidar das crian-
cas” (ou “tomar conta das criangas”) ou
até mesmo o “cuidar do marido”, ou “dos
pais”, tem sido tarefas exercidas por agen-
tes subalternos e femininos, os quais (tal-
vez por isso mesmo) no léxico brasileiro
tém estado associados com a submissao,
seja dos escravos (inicialmente), seja das
mulheres, brancas ou negras (posterior-

mente) (GUIMARAES; HIRATA; SUGITA,
2012, p. 82).
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A dimensdo do cuidado como atividade des-
valorizada pela sociedade e exercida por agentes
subalternos, especialmente as mulheres, tem sido
amplamente discutida na literatura feminista. A
defesa das pesquisadoras justifica-se pelo cuidado
ser uma atividade indispensavel a todos os seto-
res da sociedade, segundo elas, uma atividade que
deveria ser valorizada a comecar pelo atendimen-
to as reivindicagdes relacionadas a condig¢des de
trabalho a que sdo submetidos os agentes que se
ocupam deste trabalho. Para Molinier (2012), a ori-
gem das teorias do care ocorreu por volta dos anos
1970 e esta vinculada ao campo da psicologia do
desenvolvimento moral, a partir de estudos reali-
zados por Carol Gilligan (2009 apud MOLINIER,
2012). Segundo Molinier (2012), “Gilligan eviden-
ciou a existéncia de uma voz moral diferente, ou seja,
uma forma diferente de resolver dilemas morais,
baseada nao nos critérios da lei e da imparcialida-
de como acontece na ética da justica, mas em cri-
térios relacionais e contextuais” (GILLIGAN, 2009
apud MOLINIER, 2012, p. 29, italico da autora). O
que Gilligan chamou de “voz moral diferente”, foi
confirmado posteriormente pela filésofa politica
Joan Tronto (1997), como uma “voz”, de maioria
feminina, “cuja experiéncia moral baseava-se em
atividades que consistiam em cuidar dos outros”
(TRONTO, 1993; 2009 apud MOLINIER, 2012, p. 29).

Para Dumont-Pena (2015), interpretando o traba-
lho de Gilligan, essa “voz moral diferente” é o que
Gilligan chama de “ética do cuidado”. Nas palavras
de Dumont-Pena,
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Gilligan formulou o conceito da ética
do cuidado, a qual teria como referéncia
padrdes diferentes dos da justica, como,
por exemplo, o fato de a centralidade das
razdes se apoiarem nas relagdes pessoais
mais proximas e nao nos principios abs-
tratos da lei, nas responsabilidades e nao
nas regras. Ainda de acordo com a auto-
ra, do mesmo modo que a constitui¢dao do
desenvolvimento moral do cuidado tem
como base as relagdes com o outro, este
seria autoavaliado em face das ativida-
des de interesse pelo outro, constituindo
as referéncias éticas a partir dos relacio-
namentos e da nao violéncia. O desen-
volvimento moral da justica, por sua vez,
se constitui sobretudo autodefinido pela
separac¢ao do outro, e com referéncias em
um ideal abstrato de perfeicao. Para Gilli-
gan, esses padroOes éticos nao indicariam
uma superioridade ou inferioridade da
moral para os sujeitos que os desenvol-
vem, sendo o amadurecimento da moral,
na fase adulta da vida, uma aproximacao
da ética do cuidado - no caso das(os)
que desenvolvem a ética da justica — ou
da ética da justica — no caso das(os) que
desenvolvem a ética do cuidado (GILLI-
GAN, 1996 apud DUMONT-PENA, 2015,
p. 48).

Uma das dimensoes da ética do cuidado esta no
que Dumont-Pena (2015) interpreta como a dimen-
sao de “coibir os aspectos negativos, mas também
em algumas estratégias de resisténcia coletiva que
as mulheres desenvolveram” (DUMONT-PENA,
2015, p. 50). Dumont-Pena (2015) conta que Moli-
nier descreveu
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como as auxiliares de creche expressa-
vam nos seus discursos um carinho obri-
gatorio com as criangas, uma forma sem-
pre positiva de trata-las, o que permitiu
a autora pensar numa dimensao central
da ética do cuidado, a de coibir os aspec-
tos negativos, mas também em algumas
estratégias de resisténcia coletiva que as
mulheres desenvolveram. A autora con-
ta, por exemplo, que, no caso de uma co-
lega “falhar” e ser negativa com as crian-
cas, as demais iriam resolver a situacao,
dividindo tarefas e guardando entre si
o segredo, para evitar demissoes, o que
acentua o déficit crénico que essas pa-
decem no trabalho, mas revela também
uma forca de resisténcia (MOLINIER,
2012 apud DUMONT-PENA, 2015, p. 50).

Para Tronto (1997), “o cuidado foi defendido num
primeiro momento como um tipo de trabalho, o
‘trabalho do amor’ (Finch e Groves, 1983)” (TRON-
TO, 1997, p. 186). Tronto (1997) afirma que cuidar
implica algum tipo de responsabilidade e compro-
misso continuos, e define dois principais tipos de
cuidado: “cuidar de” e “cuidar com”. Afirma ainda
que é uma atividade regida pelo género, sendo as
mulheres responsaveis pela maior parte das ati-
vidades de cuidado, tanto na vida privada, quan-
to publica. “Para colocar a questao claramente, os
papeéis tradicionais de género em nossa sociedade
implicam que os homens tenham ‘cuidado com’ e
as mulheres ‘cuidem de’” (TRONTO, 1997, p. 189).
Para a autora,
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‘cuidar de’ adquire significado moral de
uma maneira diferente. Quando indaga-
mos sobre isso, nao é suficiente conhecer
o objeto do cuidado; provavelmente temos
de saber algo sobre o contexto em que
se da, especialmente sobre a relagiao de
quem o presta e de quem o recebe. Uma
crianga suja ndo é uma preocupagao mo-
ral para muita gente; mas poderiamos de-
saprovar moralmente a mae de tal crianca
que, em nossa opinidao, pode ter falhado
em sua obrigacao de cuidar dela. Deve-se
levar em conta, obviamente, que esses
julgamentos estdao profundamente enrai-
zados em pressupostos sociais, culturais
e de classe sobre as obriga¢des da mae,
sobre padroes de limpeza e assim por
diante. A atribuicao da responsabilidade
de cuidar de alguém, alguma coisa ou al-
guns grupos pode entao ser uma questao
moral. O que faz ‘cuidar de’ ser tipicamen-
te percebido como moral ndo é a atividade
em si, mas como essa atividade se reflete
sobre as obrigac¢Oes sociais atribuidas a
quem cuida e sobre quem faz essa atribui-
¢ao (TRONTO, 1997, p. 189).

Das dimensdes morais, Tronto (2007) discute
aspectos da vida indispensaveis as atividades de
cuidado, como a capacidade de atengao as necessi-
dades do outro — aquelas que o outro nao pode rea-
lizar por conta propria —, as questoes de autoridade
e autonomia entre quem cuida e quem esta sendo
cuidado e, por fim, problemas ligados ao particu-
larismo que suscita das atividades de cuidado. A
autora ainda reflete sobre a diversidade de senti-
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mentos, muitas vezes contraditorios, decorrentes
desses aspectos, defendendo o cuidado como uma
atitude inerente ao ser humano, pois todos os se-
res humanos, em algum momento de suas vidas,
precisam de cuidados. Para Tronto (2007), cuidado

ndo é apenas algo que podemos medir

pela “importancia daquilo pelo qual nos

desvelamos..”, nem pode ser reduzido a

uma atitude de “estar-lancado (thrown-

ness)”, “altruismo”, alteridade, compai-

xa0, reconhecimento, etc. Cuidado diz

respeito a tais atitudes, mas também

significa ter responsabilidade, fazer bem

seu trabalho e suprir as necessidades

que tentamos satisfazer (TRONTO, 2007,

p. 289).

Segundo a autora, o cuidado, quando definido
desta forma, transforma a nossa visao de mundo
pois passamos a compreender a complexidade das
pessoas em suas relacoes emaranhadas em “re-
des de interesse e comprometidas com o atendi-
mento das necessidades de outras pessoas ao seu
redor” (TRONTO, 2007, p. 289). O “mau cuidado”,
para Tronto (2007), pode ser distinguido a partir
de uma analise do proposito para o qual o cuida-
do é direcionado que, segundo a autora, deveria
ser o de “tornar a sociedade o mais democratica
possivel” (TRONTO, 2007, p. 290). Este fato leva
a autora a refletir sobre as questoes de igualdade
de relagdes, o que nio acontece em nossas socie-
dades, pois os seres humanos nao sdo iguais em
suas capacidades. A exclusdao dos “dependentes”,
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como os escravos, as mulheres, os trabalhadores,
os sem-terra e as criangas, é historica em nossas
sociedades e, segundo a autora, ainda continua a
existir. Na defesa do cuidado enquanto “premissa
fundamental” para a democracia, Tronto (2007)
fala em duas realidades do cuidado: a) o “cuidado
necessario” — aquele que a pessoa nao pode forne-
cer a si propria; e b) o “servico social” — aquele que
a pessoa pode fornecer a si mesmo, mas escolhe
nao fazer, como o servigo domeéstico ou o cuidado
com as criangas, por exemplo, tendo a disting¢ao
dessas duas realidades também um limite politico,
pois se estabelecem relagdes de poder entre quem
cuida e quem esta sendo cuidado, quem precisa de
cuidado e quem decide cuidar, ainda que todos os
seres humanos precisem de cuidado.

Neste sentido, Dumont-Pena (2015) afirma que
Se pensarmos que as(os) bebés do ber-
cario estudado necessitam de cuidados,
isso poderia significar que as professo-
ras sdo as privilegiadas em termos de
poder nessa relacao. E, ainda, se pensar-
mos que essas familias niao poderiam
desempenhar esse cuidado, seja por pe-
ricia, seja por impossibilidade material,
novamente as professoras sdo as mais
poderosas e fornecem “o cuidado neces-
sario” aos que nao podem fornecer cui-

dado, ou seja, as(os) bebés e as familias/
maes (DUMONT-PENA, 2015, p. 81).

Para compreender melhor o cuidado em termos
de experiéncia vivida, Molinier (2012) apresenta re-
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flexOes a partir de cinco descri¢des: a) o care como
gentleness; b) o care como savoir-faire discreto; c) o care
como trabalho sujo; d) o care como trabalho inesti-
mavel; e) o care como narrativa politica. Afirmando
que somos todos “provedores e beneficiarios de care
e todos dependentes” (MOLINIER, 2012, p. 41), a au-
tora traz reflexdes sobre o cuidado, baseadas na ati-
vidade, na vida, na satude e nas interdependéncias
e apresenta competéncias mais visiveis sobre este
trabalho: forma de agir; gestos; atengao particular;
resposta ajustadas ou afinadas as necessidades do
destinatario; discricdo; amor; simpatia; tato; dogura;
feminilidade; paciéncia; generosidade; sutileza; ca-
pacidade de antecipacao; atitude atenciosa e desa-
pegada; vida, satide e interdependéncia.

O trabalho do cuidado exige competéncias na-
turalizadas historicamente como femininas, como
afirma a autora, “naquilo que é esperado das mu-
lheres” na configuracdo da sociedade (MOLINIER,
2012, p. 33). Outro elemento importante para ana-
lise é o fato dessas atividades nao proporcionarem
um resultado material concreto visivel, ou seja,
sao atividades que, segundo Molinier (2012), estao
postas a partir das interagdes e, quando bem feitas,
ndo sao vistas, além de serem atividades que nao
se resumem a habilidades técnicas e que sdo ne-
cessarias em qualquer setor da sociedade.

Dessa reflexdo, gostariamos de chamar atengao
a trés aspectos que consideramos importantes. O
primeiro é o que Molinier (2012) chama de “o care
como trabalho sujo”. A autora traz o exemplo das
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auxiliares de enfermagem que cuidam dos traba-
lhos relacionados aos excrementos do corpo hu-
mano e as necessidades vitais, sejam elas de ali-
mento, de vestimenta ou de higiene pessoal. Para
Molinier (2012), no sentido atribuido ao care como
trabalho sujo, “os atores e atrizes do care nao sao
herois, sao ambivalentes, defensivos, eivados de
contradigcdes, de conflitos entre seu proprio inte-
resse e os interesses dos outros” (MOLINIER, 2012,
p. 35). As caracteristicas da atengao aos bebés e
as criangas bem pequenas na Educacdo Infantil
envolvem, igualmente, as relagdes com o corpo e
seus excrementos, com a protecao a vida e a pro-
mocao da saude, nesse caso, com sujeitos sadios.
Para Dumont-Pena (2015),

quanto mais essas relaces envolvem ati-

vidades proximas do corpo dos seres hu-

manos, menos sao valorizadas, o que per-

mite compreender, por exemplo, o desejo

das empregadas domésticas e babas de

trabalharem como técnicas de enferma-

gem, e estas, por sua vez, de trabalharem

como enfermeiras. A cada degrau que se

sobe nessas profissdes mais distante se

fica do corpo, das secregdes, do intimo e

mais proximo se fica de uma relagdo de

trabalho mais regulamentada, mais pro-

fissionalizada, mais reconhecida e, por-

tanto, com melhores condi¢cdes para sua
execucdo (DUMONT-PENA, 2015, p. 79).

Nas Instituicbes de Educacdo Infantil e, mais
fortemente, na etapa creche, o trabalho é desen-
volvido, também com raras exce¢des, por mulhe-
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res. Quando existe a figura da auxiliar reproduz-se,
na Instituicdo de Educacao Infantil, a posicao hie-
rarquicamente inferior em relagdo as professoras,
como vimos no Capitulo 1. O segundo aspecto é o
que Molinier (2012) chama de “care como narrati-
va ética”, que esta, segundo a autora, vinculado a
concepgoes estereotipadas das representac¢oes dos
diferentes papéis assumidos na sociedade pelo fe-
minino. Para a autora, a ateng¢ao dada aos papeis

transforma a visao estereotipada do care

como expressao do amor (das maes, das

familias, até mesmo das cuidadoras) ou

sua derrapagem estigmatizante rumo a

ma reputacdo (maes isoladas, cuidado-

ras que maltratam..) para interessar-se

por visOes morais particulares onde a

preocupagdo com 0S outros expressa-se

através de atividades concretas, mais ou

menos agradaveis, que solicitam sen-

timentos ou afetos por vezes penosos,

contraditorios, ambivalentes e marcados
por defesas (MOLINIER, 2012, p. 41).

O terceiro aspecto se refere ao que Hirata e Gui-
maraes (2021) chamam de “care remunerado”, o
trabalho de cuidado realizado em contexto insti-
tucional, de forma coletiva, que ainda desafia as
analises por ser bastante ténue a fronteira entre
o trabalho de cuidado remunerado e o trabalho
de cuidado n3o remunerado. As autoras afirmam
que o trabalho do care “é ao mesmo tempo trabalho
emocional e trabalho material, técnico”, que, por
consequéncia, envolve conceitos que, de um lado,
“parecem ser do dominio exclusivo das familias”,
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como o amor, o afeto e as emocgdes e de outro lado,
nao antagonico, parecem ser “de dominio exclusivo
das ‘cuidadoras’, das ‘acompanhantes’, das ‘auxilia-
res’ remuneradas”, sendo nele, também indissoci-
aveis “postura ética, agdo e interagcao” (HIRATA;
GUIMARAES, 2012, p. 3).

Para Soares (2012), o trabalho de cuidar do outro
envolve diferentes dimensodes e atividades que de-
pendem tanto da pessoa que se ocupa das ativida-
des de cuidado, quanto da pessoa que sera o obje-
to do cuidado, sendo essa interacdao mediada pela
familia de quem recebe o cuidado. As dimensodes
necessarias para compreender a complexidade das
atividades de trabalho do cuidado, de acordo com
Soares, sdo: a) a dimensdo fisica, que trata do esforco
corporal mobilizado nos atos de segurar, deslocar,
sustentar os atores que recebem os cuidados; b) a
dimensdo cognitiva, que trata dos conhecimentos
técnicos sobre as atividades de cuidado; c) a dimen-
sdo sexual, que trata das atividades que envolvem
o contato com o corpo do outro, por exemplo, as
trocas de fralda e o banho; d) a dimensdo relacional,
que trata das qualificagOes sociais, definida por
Soares, com apoio em Goffman como “a capacida-
de de evitar o embaraco para si e para o outro”; e,
por fim, e) a dimensdo emocional, que trata dos lacos
interpessoais e dos vinculos com diferentes estru-
turas sociais e culturais, sustentando que o traba-
lho do cuidado exige uma coordenacgao do eu e das
proprias emocoes, e além disso, necessita gerir as
emocoOes da pessoa que recebe o cuidado. O autor
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ressalta ainda a importancia da intercessao entre
todas as dimensodes do trabalho de cuidar.

Segundo Montenegro (2005), foi em 1993 em do-
cumento intitulado “Diretrizes de Politica de Edu-
cacao Infantil” que “encontramos, possivelmente
pela primeira vez em um documento oficial sobre
a educacgao da crianca pequena, referéncia as di-
mensodes de cuidado e educagao, quando se define
o atendimento oferecido por creches e pré-escolas”
(MONTENEGRO, 2005, p. 82). A autora constroi
uma reflexdo sobre a origem da palavra cuidado em
dicionario da lingua portuguesa, diferenciando o
significado da palavra de acordo com a funcao sin-
tatica em trés grupos: no primeiro, “os significados
de cuidado designam atividades da inteligéncia,
enquanto que no segundo referem-se ao campo
das emocoes [...] num terceiro caso, ‘cuidado’ apare-
ce como interjeicao, indicando ‘Atencao! Cautela™”
(MONTENEGRO, 2005, p. 87-88).

Para Montenegro (2005), no campo dos estudos
da moralidade, a generosidade é o conceito que
mais se aproxima das defini¢des do cuidado. Em
suas palavras,

Se o cuidado, entendido no campo da
moralidade como generosidade, &, como
observei, perpassado por determinagdes
da racionalidade, torna-se necessario
adotar uma perspectiva de desenvolvi-
mento da moralidade que integre com-
ponentes cognitivos,e emocionais, uni-
versais e pessoais. E nessa articulacado

das relacoes entre essas dimensdes que
entendo deva residir o fundamento de
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uma conceituac¢ao do cuidado na educa-
¢ao infantil (MONTENEGRO, 2005, p. 92).

Outro aspecto do trabalho do cuidado, segundo
Montenegro, refere-se ao que a pessoa se importa,
se interessa. Para a autora, importar-se com algo
ndo se refere a opinidao, sentimentos ou desejos e
sim a dirigir, propositadamente, sua aten¢ao para
o objeto do cuidado. A relagciao da pessoa com o
objeto do cuidado impde ainda a administracao
de sentimentos que emanam do sucesso ou fra-
casso imposto pela necessidade, seja ela volicio-
nal, que coage a pessoa a agir de uma determina-
da maneira, ou ndo. Cuidar, entao, afeta tanto quem
cuida como quem esta sendo cuidado, estabelecendo
a inevitabilidade de cuidar do sujeito que executa
as atividades de cuidado, sendo estas, como dito,
sempre realizadas por aqueles que detém o maior
conhecimento, no caso de cuidados com as crian-
cas, os adultos.

Segundo Seguim e Daffre (2006) o cuidador pre-
cisa de espaco para lidar com as intensidades emo-
cionais que o trabalho do cuidado suscita. Cuidar de
uma pessoa provoca sentimentos como raiva, medo,
confusao, estresse, nervosismo, duvida, tristeza, an-
siedade, angustia, cansaco. Provoca também bons
sentimentos como paciéncia, amor, carinho, afetivi-
dade, esperanca, solidariedade, empatia. Sao senti-
mentos que se misturam com muita facilidade e sdo
vivenciados durante o trabalho do cuidado. Uma
professora pode sentir carinho e a0 mesmo tempo
raiva por uma crianga, por exemplo, quando execu-
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ta uma atividade de banho e, em seguida, a crianca
faz “bagunga” no momento da alimentagdo. Para as
autoras, “a grande demanda dos educadores foi a
de um espaco para trazer situagdes dificeis do seu
cotidiano com o bebé, trocar experiéncias entre si e
ampliar suas habilidades relacionais” (SEGUIM; DA-
FFRE, 2006, p. 181). A exposicdo a essas situacoes
pode, inclusive, ser a causa de doencas psiquicas,
conduzindo a(o) cuidadora(cuidador) a patologias
de ordem psicologica, a exemplo do burnout, ou Sin-
drome de Queimar-se pelo Trabalho — SQT, causa-
da pelo estresse e muito frequente em profissionais
que trabalham com cuidados de pessoas doentes.

Desta forma, destacamos a importancia do de-
bate sobre a experiéncia de cuidar e educar bebés
em contexto coletivo, para a efetiva melhoria deste
trabalho nas Institui¢des de Educagao Infantil, in-
tencionadamente buscando apresentar um debate
que gere algum conhecimento e significado pratico
para professoras, auxiliares, familias, enfim, todos
aqueles que se dedicam as atividades de cuidado
em contexto coletivo. Trata-se, portanto, de direcio-
nar o olhar para as sutilezas do trabalho de profes-
soras e auxiliar, visto que é impossivel mensurar,
nos métodos do mercado, (DUMONT-PENA, 2015)
o trabalho do cuidado. Como visto, € um trabalho
que tem por base dimensodes sensiveis relacionais
tanto da parte de quem cuida quanto de quem é
cuidado, como o riso, o pensamento, a palavra can-
tada, o toque, o acalanto, o olhar, a escuta, agoes su-
tis (CERISARA, 2002a) analisadas aqui sob o olhar
da Antropologia dos Sentidos.
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A Antropologia dos Sentidos: um olhar

para as dimensoOes sensiveis

Para compreensao das dimensdes sensiveis nas
experiéncias vividas por professoras e auxiliar, du-
rante a realizag¢ao das atividades de cuidado e edu-
cacao de bebés em contexto coletivo, além dos dois
conceitos ja discutidos, destacamos as percepcoes
sensoriais. Para esta investigagao, estamos basean-
do nossa discussao na teoria dos cinco sentidos, as-
sim como Le Breton (2016). Nas palavras do autor,

mesmo que concordemos com a Unica
existéncia de cinco sentidos, algumas
sociedades humanas podem defender
um numero maior ou menor de sentidos.
‘Nao ha outros sentidos sendo os cin-
co ja estudados’, diz Aristoteles [1989:1]
uma vez por todas na tradicdo ocidental.
Outros sentidos, sem duvida, sao identi-
ficaveis, geralmente vinculados ao tato:
a pressao, a temperatura [o calor, o frio],
a dor, a kinestesia, a propriocepgao que
nos ensina sobre a posicao e os movi-
mentos do corpo no espaco, ela propicia
um sentimento de si que favorece o equi-
librio e, portanto, um uso propicio do es-
paco para o individuo, uns e outros vin-
culados ao tato, nas nossas sociedades,
mas que possuem sua especificidade (LE
BRETON, 2016, p. 15, nota 1).

O mundo das(os) bebés exige aperfeicoamento
na experiéncia de interpretacdo de olhares, sons,
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contatos fisicos, cheiros e sabores. Assim como
as percepgoes sensoriais de cada adulta orientam
suas acoes durante a experiéncia de cuidar e
educar criangas de forma coletiva.

O processo de interagao social, em vista a
um desenvolvimento humano que preze o bem-
estar do outro, perpassa as relacoes sociais de
forma dialégica e é anterior a linguagem verbal.
Nesse sentido, a creche € um espago de trocas e
negociagdes, muitas vezes nao verbais e, nesse
espaco, de maneira relacional, sao as adultas que
vao garantir as condicoes de sobrevivéncia e,
progressivamente, vivenciar com bebés a cultura
na qual estdo inseridos.

David Le Breton (2016), socidlogo, antropdlogo
e psicologo francés, aborda antropologicamente
os cinco sentidos e/ou sensagdes humanas. Ele
afirma que “para o homem nao existem alternativas
sendo experimentar o mundo, ser atravessado
e transformado permanentemente por ele” (LE
BRETON, 2016, p. 11). O mundo entio, nas palavras
do autor,

€ a emanacao de um corpo que o penetra.
Um vai e vem instaura-se entre sensagao
das coisas e sensacdo de si. Antes do
pensamento, ha os sentidos. Dizer como
Descartes: ‘Penso, logo existo’, & omitir a
imersdo sensorial do homem no amago
do mundo. ‘Sinto, logo sov’, € outra maneira
de admitir que a condi¢do humana nao
é toda espiritual, mas a primeira vista

corporal (LE BRETON, 2016, p. 11. Italico
do autor).
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o mundo nao é o cenario onde se desen-
rolam suas agdes, mas seu meio de evi-
déncia, e estamos imersos num meio
ambiente que nada mais & sendao o que
percebemos. As percepgdes sensoriais
sdo em primeiro lugar a projecao de sig-
nificagdes sobre o mundo (LE BRETON,
2016, p. 15).

Este pensamento estabelece as bases para a
teoria da Antropologia dos Sentidos. Teoria que
busca uma interpretacdo do mundo a partir das
experiéncias pessoais e da orientacdao cultural,
nas quais as percepgOes sensoriais perpassam
o engajamento individual corporal no mundo,
significando-o. E através do corpo que o ser humano
significa as agOes e as relagles estabelecidas entre
eles. E através dos sentimentos que os individuos
tomam consciéncia de si, experimentando “a
sua existéncia pelas ressonancias sensoriais e
perceptivas que nao cessam de atravessa-lo” (LE
BRETON, 2016, p. 11).

Utilizando-se de obras de Maurice Merleau-Pon-
ty, Le Breton (2016) nos traz reflexdes sobre o cor-
po e o espacgo. O corpo habita o espago e o tempo.
O homem, estabelecendo rela¢des com o espacgo e
com o tempo, significa e atribui valores ao mundo.
O corpo permite que o ser humano tenha experién-
cias com o mundo e consigo. Nas palavras do au-
tor, o corpo € a “condi¢gdo humana do mundo, este
lugar onde o fluxo incessante das coisas se detém
em significagOes precisas ou em ambiéncias, me-
tamorfoseia-se em imagens, em sons, em odores,
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em texturas, em cores, em paisagens etc.” (LE BRE-
TON, 2016, p. 13).

Outro conceito importante da Antropologia dos
Sentidos esta relacionado as experiéncias sensi-
veis. Sao as nossas percepgdes sensoriais que, “en-
trelacadas as significagdes, tracam os limites flutu-
antes do entorno em que vivemos, elas dizem sua
abrangéncia e seu sabor” (LE BRETON, 2016, p. 13).
Para o autor,

a experiéncia sensivel tem a ver primei-
ramente com as significagbes com as
quais o mundo é vivido, ja este ultimo
nao se da outramente. A partir do ins-
tante em que os homens consideram as
coisas como reais, elas sdo reais em suas

consequéncias, dizia W. Thomas (LE
BRETON, 2016, p. 13).

As percepc¢oes sensoriais estdo impregnadas de
subjetividade, pois a base da teoria da Antropo-
logia dos Sentidos “repousa sobre a ideia de que
as percepg¢Oes sensoriais ndo dependem somen-
te de uma fisiologia, mas em primeiro lugar de
uma orientag¢do cultural deixando uma margem
a sensibilidade individual” (LE BRETON, 2016, p.
14). Nesse sentido, com as(os) bebés, o trabalho de
julgar se agua do banho esta na temperatura ade-
quada, se o suco servido esta muito doce, se é ne-
cessario colocar ou retirar agasalho, por exemplo,
passa pela percepcgao sensorial das adultas atrela-
do as significagOes subjetivas de cada uma delas,
tanto em relagdo aos comportamentos das(os) be-
bés quanto as suas sensibilidades individuais.

P Se 2 OpepImd 0 Terd0s eruIadxe v

$902q WOd BUYI0J

STOAISUIS S9QSUIWIT

106



Le Breton (2016) nos diz ainda que as percep-
¢Oes sensoriais sao modeladas pela educacao
e utilizadas por cada um segundo a sua propria
historia pessoal, formando um “prisma de signifi-
cacgOes sobre o mundo” (LE BRETON, 2016, p. 14).
Essas percepcoes sensoriais trabalham em con-
junto com objetivo de tornar o mundo coerente e
habitavel. Para ele,

os sentidos nao sdo “janelas” sobre o
mundo, “espelhos” oferecidos ao registro
das coisas em total indiferenca com as
culturas ou com as sensibilidades; eles
sdo filtros que s6 retém em sua peneira o
que o individuo aprendeu a colocar nela,
ou o que ele justamente busca identificar
mobilizando seus recursos (LE BRETON,
2016, p. 15).

E a cultura que determina “o campo de possibili-
dade do visivel e do invisivel, do tatil e do intocavel,
do olfativo e do inodoro, do sabor e da sensaboria,
do limpido e do nebuloso etc.” (LE BRETON, 2016,
p. 17). No bercario, espaco com uma cultura propria,
sao determinados os campos de visao, de audicao,
de tato e de olfato. Nesse espago ha um universo
sensorial particular, desenhado pelos seres huma-
nos e pelas culturas, condi¢oes sociais e econOmi-
cas de cada adulto e cada crianga ali presente.

Le Breton (2016) exemplifica e desenvolve os
seus argumentos sobre as percep¢les sensoriais
em diversas sociedades. Explica a maior ou me-
nor importancia dada a cada um dos sentidos em
diferentes culturas, bem como a oscilacao da pre-
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dominancia de cada um dos sentidos nas culturas.
Na cultura ocidental, confere a visdo a supremacia
diante dos outros sentidos, reconhecendo também
a importancia da audi¢ao para a cultura. Nas pa-
lavras do autor: “de longa data nossas sociedades
ocidentais valorizam a audicao e a visao, mas as
vezes dando-lhes um valor diferente e dotando
pouco a pouco a visao de uma superioridade que
vai se impondo ao mundo contemporaneo” (LE
BRETON, 2016, p. 39).

Utilizando-se das teorias de autores como G.
Simmel (1981), I. Illich (2004) e outros, Le Breton
(2016) chama a atencao para o fato de as relagdes
sociais também serem igualmente impregnadas,
assim como a técnica, pela transcendéncia da vi-
sao sobre os outros sentidos, na cultura ocidental.
Para o autor,

as imagens transcendem o real e susci-
tam a temivel questdo do original. Mas
se o real ndo é mais sendo imagem, esta
acaba se transformando ela mesma em
original, mesmo incessantemente mani-
pulada por objetivos interesseiros. Ma-
nipulagcao das imagens, dos angulos de
visdo ou de enfoque, das legendas que
as acompanham ou das multiplas técni-
cas, que finalmente acabam desaguando

num produto final (LE BRETON, 2016, p.
51).

Nesse sentido, “so o visivel outorga a legitimida-
de de existir em nossas sociedades, um visivel re-
visto e corrigido sob a forma do look, da imagem de
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si” (LE BRETON, 2016, p. 52. Italico do autor). O fun-
damento do vinculo social, para Le Breton (2016), é
o outro. O outro é a condicao do sentido, logo um
mundo sem vinculos € um mundo sem sentido
(LE BRETON, 2016, p. 32). A educacao dos senti-
dos, comega, entdo, antes mesmo do nascimento,
enquanto ainda feto, a crianca tem a possibilidade
de ouvir, ainda que as vozes sejam filtradas pela
placenta, por exemplo. Contudo, é ao nascer que a
crianga experimenta todos os sentidos, perceben-
do-os como um “caos sensorial”, que aos poucos
vao sendo significados na relagdo com o outro e
com o mundo,

o bebé oscila entre a caréncia e a reple¢do
sem a consciéncia precisa daquilo que se
move nele e ao seu redor. Ele é imerso
no amago de um universo inapreensivel
de sensacoes internas (frio, calor, fome,
sede...), de odores (os da sua mae prin-
cipalmente), de sons (palavras, ruidos
que o cercam), de formas visuais vagas
etc. ao longo das semanas e dos meses
este magma se ordena em um universo
compreensivel. Uma maneira particular
de ser carregada, de ser interpelada, de
ser tocada, de sentir os mesmos odores,
de ver os mesmos rostos, de ouvir as vo-
zes ou os ruidos dos sons de seu entorno
levam a crian¢a a um mundo de signifi-
cacoes. O sensorial torna-se um universo
de sentido onde a crianca constroi suas
referéncias, ultrapassa-se a si mesma,
abre-se a uma presenca sensivel do mun-
do. O tato sem duvida é o primeiro na or-
dem da aparicdo dos sentidos, ja sob a
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forma fetal pelos ritmos de deslocamen-
to, pelos movimentos. Depois, no corpo a
corpo com a mae ou com a baba, a crian-
¢a toma consciéncia de seus limites, de
quem ela é. A audicdo ja esta presente
in utero, a crianga ouve a voz da mae, as
mausicas que ela ouve, filtradas através
da placenta (LE BRETON, 2016, p. 31-32).

Dessa forma, o tato, o olfato, a audigdo e a vi-
sdo vao permeando as a¢Oes das professoras e au-
xiliares e, por meio desses sentidos, elas compar-
tilham, entre si e com as(os) bebés, a experiéncia
de cuidar e educar em contexto coletivo. Todo o
mundo do sensivel que as criangas vivenciavam com
suas maes, agora estdo compartilhando também
com outras adultas e com outras criang¢as que nao
fazem parte de seu contexto familiar. Toda a experi-
éncia docente que era voltada para transmissao de
conhecimentos, agora é compartilhada de forma a
perpassar o seu corpo, sentimentos e desejos nas
relagdes com outros adultos e outras criancgas, evo-
cando a intensificagao dos sentidos, os quais per-
mitem ao ser humano sua primeira interagdo com
o mundo. Todo cuidado com as criangas, suas fami-
lias, a comunidade, com quem cuida, o cuidado de
si, 0 ensino do cuidado de si e do outro que era vi-
venciado como atividade “natural” do ser humano,
atualmente tem se concretizado como objeto de
analise académica por diferentes areas de conheci-
mento. Neste sentido, por compreender que as re-
lacOes sociais envolvem tanto aspectos cognitivos
quanto emocionais, nos propusemos nesta investi-
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gacao a examinar os fenomenos presentes na Expe-
riéncia Social de adultas que exercem atividades de
cuidado e educagdo em contexto coletivo com bebés,
conduzindo o olhar para os elementos sensoriais des-
te contexto. Apresentamos no proximo capitulo o
campo, os sujeitos e os procedimentos metodolo-
gicos utilizados na producgao, organizacgao e analise
dos dados.
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3

A pesquisa de campo: o
percurso metodologico,
a escola, as(os) bebés, as
professoras e a auxiliar

Antes de iniciar a apresentacao do campo da
pesquisa gostaria de registrar os meus sinceros
agradecimentos a toda a EMEI e, principalmente
ao bercario da EMEI Arco-Iris, que, em 2017,
completou oito anos, sendo o seu ultimo ano de
funcionamento. Em dezembro de 2017, enquanto
realizavamos as entrevistas com as professoras e a
auxiliar, a EMEI recebeu a noticia do fechamento do
bercario para o ano de 2018. A Secretaria Municipal
de Educacao, com o objetivo de cumprir a meta do
Plano Nacional de Educag¢dao — PNE, que previa a
universalizacdao do atendimento das criangasde4 e
5 anos nas escolas, fechou 46 dos 119 bercarios em
funcionamento na cidade e o bergario lécus desta
pesquisa foi um deles. As professoras, a auxiliar,
a vice-diretora e a coordenadora da EMEI ficaram
bem abaladas com a noticia. Elas tinham muito
carinho pelas turmas de bebés, e nos tinhamos
construido uma expectativa de devolutiva das
analises dos dados produzidos nesta pesquisa.
Registro aqui a minha solidariedade a toda a equipe
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da EMEI e a minha gratiddo pelo acolhimento e
pelo aprendizado.

A Educacao Infantil em Belo Horizonte

Em Belo Horizonte, a oferta de Educacao Infan-
til, em rede propria, restringiu-se, até 2003, a etapa
Pré-escola, para reduzido nimero de criangasde4 a
6 anos em apenas 13 Pré-escolas municipais e pou-
cas classes em escola de Ensino Fundamental. Até
essa data, a maior parte das criancas de O a 6 anos
era atendida pela rede particular e pela rede con-
veniada com a Prefeitura de Belo Horizonte — PBH.
O processo de regulagao da Educagdo Infantil em
Belo Horizonte teve inicio no ano 2000 e seu pro-
cesso de expansao em 2003, com a implementacao
do Programa Primeira Escola. O Programa Primeira
Escola é implantado a partir da promulgacao da Lei
Municipal n° 8.679/2003, criando as Unidades Mu-
nicipais de Educacgédo Infantil - UMEIs como unida-
des vinculadas as Escolas de Ensino Fundamental.
A Lei da inicio ao atendimento publico a criancas
de até 3 anos, amplia significativamente as vagas
para criangas de 4 a 5 anos e institui o cargo de
Educador Infantil para o exercicio da docéncia nes-
sa etapa (BELO HORIZONTE, 2003). A Educacao
Infantil, entdo, passa a ser ofertada em algumas
escolas de Ensino Fundamental, que ainda perma-
neceram com turmas de Educac¢ao Infantil, em Es-
colas Municipais de Educacio Infantil - EMEIs e
UMEIs.
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No final do ano de 2012, foi sancionada a Lei Mu-
nicipal n®10.572/2012 que, dentre outras providén-
cias, transforma o cargo de “Educador Infantil” em
“Professor para a Educacao Infantil”. De acordo com
Pinto, Duarte e Vieira (2012), numa analise anterior
a implementacao da Lei Municipal n° 10.572/2012,
observavam-se “nas escolas a existéncia de profis-
sionais ocupantes do cargo de Educador Infantil e
de Professor Municipal exercendo a mesma funcao,
com atribui¢oes semelhantes e carreiras e salarios
diferentes” (PINTO; DUARTE; VIEIRA, et al., 2012,
p. 613). Nesse processo de transferéncia do cargo
de Educador para Professor para a Educacgao Infan-
til, ha uma melhora nos planos de carreira e sala-
rios das professoras da Educagao Infantil, contudo
ainda dispares quando comparados aos das profes-
soras que trabalham no Ensino Fundamental, com
exigéncia da mesma formacao académica para tra-
balhar nos dois segmentos.

Por reinvindicacdo da categoria, em 2018, foi
aprovada a Lei Municipal n° 11.132, de 18 de se-
tembro de 2018, que estabelece maior autonomia
administrativa e financeira para as UMEIs, trans-
formando-as em EMEI* e criando cargos que sub-
sidiem o seu funcionamento. Outras providéncias
foram tomadas por esta Lei, uma delas reconhece
e efetiva a progressao da carreira da servidora por
escolaridade.

As orientac¢Oes para o trabalho pedagdgico na
Educacdo Infantil municipal comegaram a ser

14. Por conta da
promulgacao da Lei
Municipal n° 11.132/18,
a partir de agora,
faremos referéncia

as InstituicOes de
Educacéo Infantil
como EMEIs e ndao
mais como UMEIs.
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instituidas com as Proposi¢des Curriculares para
a Educacao Infantil, em 2014. O documento tem
como objetivos “registrar as construc¢oes peda-
gogicas realizadas nas instituicoes de Educacao
Infantil da Rede Municipal e da rede de Creches
parceiras do municipio”, bem como “promover o
aprimoramento das praticas pedagogicas a fim de
efetivar o atendimento educacional de qualidade
a primeira infancia” (MELO, 2014, p. 11). Em 2015, a
Secretaria Municipal de Educagao, promove a reor-
ganizacao dos quadros da Educacao Infantil, com a
institui¢do do cargo de “Auxiliar de Apoio a Educa-
cao Infantil’ com regime de trabalho de acordo com
as normas da CLT, 44 horas de jornada semanal e
contratagdo por meio das Caixas Escolares” (BELO
HORIZONTE, 2015). Esse profissional atua, desde
entao, nas turmas de criangas de O a 2 anos, de ho-
rario integral, realizando atividades de apoio aos
professores, sendo exigida a formag¢do em nivel
meédio, sem a Modalidade Normal, e idade minima
de 21 anos. (BELO HORIZONTE, 2015). As atribui-
¢Oes do Auxiliar de Apoio a Educacéao Infantil sdo:
— Auxiliar o professor, a partir de sua
orientagdo, em atividades educativas, nas
turmas de O a 2 anos, de jornada integral:
rodinha, parquinho, saida da instituicao,
distribui¢do de materiais, organizacao
dos pertences das criangas, organizacgao
dos espagos para serem utilizados e ou-

tras atividades corriqueiras sob a coorde-
nacao do professor.

odures op esmbsad y
$2Q2q WOD BIUI0(]

115



- Auxiliar e/ou realizar atividades de vida
diaria, a partir da orientagdo do professor,
nas turmas de jornada integral, de 0 a 2
anos de idade - alimentacgao, banho, re-
pouso, acompanhar criancas ao banhei-
ro, trocas. (BELO HORIZONTE, 2015, gri-
fos do documento).

Até 2015 as professoras eram as unicas a traba-
lhar nas turmas de Educacao Infantil do munici-
pio. Nos anos anteriores a inclusao das Auxiliares
de Apoio a Educacao Infantil nas Instituicoes de
Educacao Infantil, ja havia a presenca do cargo de
Auxiliar de Apoio a Inclusdo nas turmas de Edu-
cacao Infantil que atendiam criangas com defi-
ciéncia. Em 2019 o Municipio unifica esses dois
cargos para um unico denominado “Auxiliar de
Apoio ao Educando”. As Auxiliares deixam de ser
contratadas pelos Caixas Escolares e passam a
ser contratadas pela Minas Gerais Administragao
e Servicos S.A. O unico documento encontrado na
Rede sobre essa alteragao é o Edital n® 02/2019 do
processo seletivo publico simplificado que se des-
tinava a selecionar e contratar profissionais para
trabalhar nas Instituicbes de Educacdo Infantil
(BELO HORIZONTE, 2019).

Com a institucionalizacido de um novo cargo
nao previsto na Legislacao (BRASIL, 1996), o de
auxiliar, as professoras agora compartilham suas
atividades com um profissional sem formacao pe-
dagogica formal. A inclusdo de uma trabalhadora
para exercer a funcao de auxiliar nas Institui¢oes
de Educacdo Infantil significou a redu¢do do nu-
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mero de professoras que até entdo eram alocadas
nas turmas de criangas de O a 2 anos. Assim, con-
sidera-se que essa medida representa um retroces-
so nas politicas municipais de educacao. Além da
auséncia de formacao especifica para o trabalho, as
auxiliares ndo tém plano de carreira, recebem sala-
rios menores e cumprem uma carga horaria maior
do que as professoras.

O percurso metodologico

Os caminhos escolhidos para a produgao, or-
ganizagao e analise dos dados foram construidos
coletivamente. Trata-se de uma investigacdo de
abordagem qualitativa com base empirica. A abor-
dagem se justifica tanto pela natureza do objeto de
estudo, apresentada no Capitulo 1, quanto pelo qua-
dro tedrico-metodologico apresentado no Capitulo
2. Com o objetivo de compreender as Experiéncias
Sociais de professoras e de auxiliar de Educagao
Infantil, que trabalham com cuidado e educacao de
bebés, que frequentam institui¢ao publica munici-
pal de Belo Horizonte, em jornada integral, ao lon-
go das analises, buscamos refletir sobre as praticas
de cuidado e educagao das(os) bebés, investigando
os sentidos atribuidos pelas professoras e auxiliar
a experiéncia; compreendendo as interfaces entre
as demais experiéncias de vida e as experiéncias
profissionais dessas mulheres, bem como refletin-
do sobre a relagao entre uma profissional formada
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em nivel superior e outra em nivel meédio, durante
a experiéncia de cuidar e educar bebés em ambien-
te coletivo.

Mesmo caminhando pelas dimensdes que con-
sideramos mais seguras, o resultado final desta
pesquisa representa a fotografia dos caminhos
percorridos. Consideramos importante a constru-
cao de reflexdes em movimento, reflexdes que pos-
sibilitaram o aprofundamento de questionamentos
que foram levantados antes e durante o campo e
que apontam para outras pesquisas. Isso porque a
compreensao nao se faz de forma linear. Ao ten-
tar compreender € necessario que sejam observa-
das algumas orientagdes, como nos lembra Minayo
(2012):

a) toda compreensao é parcial e inacaba-
da, tanto a do entrevistado, quanto a do
pesquisador, por termos um entendimen-

to limitado e incompleto de nossa vida, do
que compreendemos e analisamos;

b) a compreensao se da a partir da lin-
guagem e da acdo e esses dois elemen-
tos possuem caracteristicas conflituosas
e contraditorias, pelos efeitos do poder,
das relacoes sociais de produgao, das de-
sigualdades sociais e dos interesses (MI-
NAYO, 2012, p. 623).

A escolha do campo foi realizada também de for-
ma coletiva com a ajuda da Secretaria Municipal de
Educacao — SMED de Belo Horizonte e da Geréncia
Municipal de Educacgao Infantil da SMED a partir

odures op esmbsad y
$2Q2q WOD BIUI0(]

118



dos seguintes critérios: a) uma institui¢ao publica
municipal de Educacao Infantil em Belo Horizon-
te, isso nos levou a escolha de uma Escola Muni-
cipais de Educacdo Infantil - EMEI; b) uma EMEI
que atendesse bebés em periodo integral; c) prefe-
réncia a EMEI mais proxima da minha residéncia;
e d) selecionamos também uma EMEI com sujeitos
que se mostraram disponiveis para contribuir com
a pesquisa. A pesquisa foi submetida e aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa - COEP da UFMG
sob o n® CAAE: 68931217.1.0000.5149. Os sujeitos
foram 9 professoras e 1 auxiliar de duas turmas que
ocupam o mesmo ambiente, com um total de 12 be-
bés. Todos(as) os(as) responsaveis pelas(os) bebés
assinaram um Termo de Assentimento Livre e Es-
clarecido — TALE. As professoras e auxiliar autori-
zaram a producao dos dados assinando o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram
a observagdo participante e a entrevista semiestrutura-
da. A observacgdo auxiliou na descricdo das prati-
cas das professoras e da auxiliar, voltadas aos cui-
dados e educacao de bebés na EMEI, e ajudou no
registro dos nao ditos na fala das interlocutoras,
permitindo uma melhor compreensdo da experi-
éncia das professoras, auxiliar e bebés. As obser-
vacoes foram realizadas ora no turno matutino,
ora no turno vespertino e por vezes o dia inteiro,
compreendendo o turno intermediario. A escolha
dos horarios para realizacao das observagdes teve
como objetivo a compreensao tanto da experiéncia
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da(o) bebé, que passa o dia inteiro na EMEI, quanto
da experiéncia das professoras, que trabalham em
apenas um dos turnos, e da experiéncia da auxiliar,
gue permanece, ao menos, 8 horas diarias.

Como instrumentos para registro dos elementos
observados foram utilizados o didrio de campo e re-
cursos audiovisuais. O diario de campo foi utilizado
para o registro das informagdes que nao fizeram
parte dos outros instrumentos selecionados para a
pesquisa. Esse instrumento se justifica pela exis-
téncia, no campo, de uma série de fenomenos que
ndo podem ser registrados por meio de respostas
a perguntas, mas sim, observados in loco, como os
detalhes com os cuidados do corpo, as formas de
alimentar as(os) bebés, o tom das conversas, den-
tre outras atividades da rotina de cuidado e educa-
¢ao de bebés. Ele permitiu ainda o registro de da-
dos quantitativos, como o tempo de realizagdo de
atividades e as horas de permanéncia no campo.

No inicio do ano, as notas foram realizadas de
forma mais simplificada em um caderno, redigi-
das apods os horarios de observacao, digitalizadas
e arquivadas no computador. Nao tivemos um tem-
po inicial no qual pudéssemos conversar sobre a
pesquisa e esclarecer davidas, o que levou as pro-
fessoras e auxiliar a fazerem muitas perguntas du-
rante a rotina. Perguntei se elas poderiam usar o
tempo de planejamento para uma conversa na qual
eu apresentaria formalmente os objetivos, os regis-
tros ja realizados, tirariamos as duvidas, momen-
to que seria também aproveitado para quem ainda
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nao tinha entregado o TCLE assinado. Esta foi uma
decisdo metodologica relevante para esta pesqui-
sa. Eu so6 viria a descobrir isso nos momentos fi-
nais da escrita, enquanto estruturava os capitulos
e pensava sobre as categorizagles realizadas, as
conclusoes e a introdug¢ao deste documento, como
explicado no Capitulo 5.

Algumas reunides foram realizadas individu-
almente e outra com um grupo de professoras no
horario de sono das criancas. Apresentei para elas
os objetivos, os métodos, esclareci as duvidas, se-
lecionei e fiz a leitura do registro de uma observa-
cao de banho na qual eu escrevi: “e realizou 0 mesmo
procedimento com as outras duas criangas” (Notas de
campo, 2017). Conversamos muito sobre esta frase.
Mostrei para elas o quanto de detalhes eu estava
perdendo por nao ter um meio mais rapido para re-
alizar os registros, falamos sobre os procedimentos
de banho que nunca sao realizados da mesma for-
ma, mesmo quando se trata da mesma crianga, e
fizemos a leitura do poema VII, publicado no Livro
das Ignorancas de Manoel de Barros:

No descomeco era o verbo.

So6 depois é que veio o delirio do verbo.
O delirio do verbo estava no comeco, la
onde a criancga diz: eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar
nio funciona para cor, mas para som.
Entdo se a crianga muda a fun¢do de um
verbo, ele delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é voz
de fazer nascimentos — o verbo tem que
pegar delirio (BARROS, 2016, p. 17).
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Logo apos, expliquei para elas que minha inten-
cao se resumia em ‘escutar a cor do cuidado” delas
para com as criangas, parafraseando Barros (2016)
e, para isso, eu precisaria anotar muito mais deta-
lhes do que estava conseguindo com o auxilio do
papel e da caneta.

A partir desse momento os registros foram rea-
lizados com o auxilio do computador, o que possi-
bilitou: a) captar o maximo de informacoes deta-
lhadas possiveis com registro de tempo e dialogos
completos; b) construir dados quantitativos que
puderam ser comparados com as filmagens, apre-
sentados no Capitulo 5; e ¢) desenvolver um olhar
mais apurado para as sutilezas do trabalho do cui-
dado, culminando na reavaliacdo de um dos objeti-
vos especificos e insercdo de um novo referencial
tedrico.

Os recursos audiovisuais que auxiliaram na
construcao dos dados e expansdo do diario de
campo foram a filmagem e a fotografia. As fotografias
e filmagens ajudaram no registro de documentos
produzidos pelas professoras, como o Caderno de
Comunicacao utilizado para dialogo entre as pro-
fessoras dos diferentes turnos, bilhetes, agendas,
portfolios das criancas e momentos festivos. Aju-
daram ainda no cruzamento de dados registrados
no diario de campo e nas entrevistas, assim como
na construcao de tabelas com dados quantitativos.

A entrevista, auxiliou no entendimento das ex-
periéncias das professoras e auxiliares, por meio
da interpretag¢ao dos sentidos atribuidos por elas
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a experiéncia de cuidado e educagao de bebés, de
modo a evidenciar as logicas de agdo presentes em
suas praticas e por meio das quais elas as explicam
e compreendem. Permitiram, ainda, apreender a
interface entre os diferentes ambitos da vida des-
ses sujeitos e como o ambito profissional integra
o conjunto de suas experiéncias sociais. Para esta
pesquisa utilizamos a entrevista semiestruturada, re-
alizada no segundo semestre do ano de 2017. Ten-
do em vista a realizacdo de entrevistas com dife-
rentes sujeitos, professoras e auxiliar, elaboramos
dois roteiros, um para as professoras, outro para
a auxiliar. Os roteiros foram divididos em quatro
blocos contemplando os aspectos: a) contextuali-
zacao geral sobre a trajetéria profissional; b) per-
cepcao sobre sua profissao e relagdes de trabalho;
c) percepgao sobre aspectos institucionais e peda-
gogicos e d) percepcao com relagao ao desenvolvi-
mento da(o) bebé.

A Escola Municipal de Educacao Infantil
— EMEI Arco-Iris e o bercario

A EMEI Arco-iris, 16cus da pesquisa, situa-se na
regido Nordeste da cidade de Belo Horizonte. E
uma instituicdo publica que atendia, em periodo
parcial e integral, criancas de O a 5 anos e 11 meses.
A EMEI é mantida pela Prefeitura de Belo Horizon-
te — PBH por meio da Geréncia de Coordenacao da
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Educacao Infantil de Secretaria Municipal de Edu-
cacao de Belo Horizonte — GECEDI/SMED e iniciou
suas atividades no dia 07 de abril de 2009. Atende
a familias moradoras de seis distintos bairros da re-
gido onde esta localizada. Foi projetada segundo o
modelo padrao da Superintendéncia de Desenvol-
vimento da Capital - SUDECAP e do Grupo Geren-
cial de Escolas Infantis — GGEI, possuindo capaci-
dade para atender aproximadamente 320 criangas.
O Projeto Politico Pedagogico — PPP da EMEI Ar-
co-Iris foi reformulado no ano de 2016, com parti-
cipagao de uma Assessoria Pedagogica contratada
para auxiliar na construgcao do documento. Toda a
comunidade escolar participou da reformulacao do
PPP, os funcionarios, as professoras, a vice-direto-
ra, a coordenacao, as criangas e as familias.

De acordo com o PPP, os funcionarios se cons-
tituem em sua maioria de mulheres, marcado pela
presenca de funcionarias jovens, com idade infe-
rior a 20 anos, contando também com outras com
idade acima de 50 anos. Predomina a formacao
em nivel médio e 44% declaram desejo de cursar
o ensino superior (PPP DA EMEI ARCO-IRIS, 2016).
Quanto as professoras, todas sdo concursadas mu-
nicipais. Nao ha professor do sexo masculino na
escola. A faixa etaria predominante fica entre 31 e
40 anos, tendo 34,4% com idade entre 40 e 51 anos.
70% das professoras possuem graduagao completa
e 40% delas concluiram especializa¢do. Quanto a
escolaridade das familias atendidas, 26,31% pos-
suiam o Ensino Médio completo e 1,75% possui-
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am o Ensino Superior incompleto, ndo possuindo
nenhum familiar, em 2016, com Ensino Superior
completo. Quanto a renda familiar, mais da meta-
de, 55% das familias tinham renda familiar entre
um e dois salarios minimos (PPP DA EMEI ARCO-
-IRIS, 2016).

No ano de 2017 a EMEI atendeu 343 criangas. De
acordo com os dados do PPP da Instituicao a EMEI
possui 32 espacos distribuidos por 3 andares. Sua
entrada principal fica no andar do meio, tendo um
andar abaixo e um acima. Cada espaco é organiza-
do e ocupado de acordo com os tempos destinados
a cada turma de periodo parcial e integral. Os pa-
tios, inferior e superior, possuem arvores frutiferas
como mangueira, parreira de uva, aceroleira, assim
como grama e outras arvores de grande e peque-
no porte que proporcionam sombra e contato das
criancgas com a natureza. As professoras contaram
também que executam projetos sobre as plantas e
que colhem e consomem as frutas com as criancgas.

O bercario € composto por quatro espagos: a)
uma sala de referéncia; b) uma sala de repouso; c)
um fraldario e d) um parque que atende o bercario e
as criancas de até 3 anos. A sala de referéncia pos-
sui um relégio na parede, quadros de recado e de
informacoOes sobre as criangas, bem como calenda-
rio de aniversarios, tanto das adultas, quanto das
criangas. No teto estao pendurados alguns mobiles
feitos com fitas coloridas e figuras de animais em
EVA. Possui um armario fechado onde sdo guarda-
das as mochilas das criancas e um armario aberto
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no qual as professoras guardam brinquedos, agen-
das e outras coisas. A parte inferior desse arma-
rio, que fica a aproximadamente a 10 cm do chaéo,
tem um tapete feito de TNT rosa onde as criangas
brincam e as professoras sentam. Dentro da sala
de referéncia temos acesso a uma outra sala com
uma placa: cantinho do sono. Nesta sala estao nove
bercos, oito carrinhos e uma bebeteca. Possui tam-
bém armarios abertos para guardar brinquedos e
materiais que sao utilizados com as criancas como
tapetes, bolas e brinquedos diversos. A sala de re-
feréncia tem outra porta que da acesso ao parque. E
uma porta de ferro e vidro, que proporciona acesso
visual a area externa da EMEIL O parque tem piso
de cimento e possui dois escorregas, uma cento-
peia aberta para a crianga passar por dentro e uma
casinha de plastico. O espago nao é coberto.

Os brinquedos estdo organizados em caixas de
papelao forradas e etiquetadas. Existe ainda uma
mesa adequada a adultos no canto, perto da por-
ta de entrada que é usada pelas professoras como
apoio para registro, alimentacgao e hidratagao das
criangas. Ha um ventilador grande preso na pare-
de logo acima da mesa. Trés cadeiras ficam espa-
lhadas pela sala de acordo com a necessidade das
professoras. As professoras geralmente usam as
cadeiras para sentar quando estao alimentando os
bebés ou para descanso. A sala possui um aparelho
de som com uma caixa de CDs. Ha uma pia adequa-
da a altura das criangas que é usada pelas profes-
soras para lavar bicos, mamadeiras, maos e bocas
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das criancas. O fraldario fica do lado de fora da sala
de referéncia.

As(os) bebés

As(os) 12 bebés que passavam 10 horas na EMEI
eram cuidados e educados por 10 adultas distribu-
idas entre 3 turnos, 3 professoras no turno da ma-
nh3a, 3 professoras no turno intermediario, 3 pro-
fessoras no turno da tarde e 1 auxiliar que atuava
o dia inteiro. O bercario da EMEI Arco-iris finalizou
o ano de 2017 com 13 criangas. Com um total de 12
vagas, a quantidade de criangas variava por moti-
vos diversos, desde a¢des judiciais, matriculas re-
alizadas no decorrer do ano, a desisténcia da vaga.
A décima terceira bebé entrou no final do ano de
2017 na EMEI e, por nao ter participado dos regis-
tros, nem ter autorizacdo da familia para a pesqui-
sa, ndo a apresentarei. Dessa forma, apresento a
seguir os dados dos(as) 12 bebés com as quais mais
convivi e que fizeram parte dos registros do diario
de campo. Os dados apresentados foram retirados
das fichas de matriculas das criancas.

Seis criancas foram matriculadas em janeiro
do ano de 2017, uma crianca ja estava matricula-
da na EMEI desde setembro do ano de 2016 e as
demais foram chegando a Instituicao no decorrer
do primeiro semestre do ano de 2017. A turma era
composta por cinco meninas e sete meninos, todos
nascidos em Belo Horizonte. No que concerne ao

odures op esmbsad y
$2Q2q WOD BIUI0(]

127



pertencimento étnico-racial, seis sao declarados
pelos responsaveis como sendo da cor parda, um
da cor preta e cinco da cor branca. O Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica — IBGE conside-
ra que a populagao negra do pais é o resultado do
somatorio das declaradas e autodeclaradas pardas
e pretas, portanto, podemos afirmar que este ber-
cario era composto por maioria, 58,3%, de bebés
negros.

No que concerne a moradia, a maior parte
das(os) bebés (75%), moram em casa propria, trés
em casa alugada e um em habitacao cedida. Apenas
duas criangcas moram no mesmo bairro em que a
EMEI esta localizada, as demais moram em dois
diferentes bairros no entorno. 83,3% das criangas
residem com mais de trés pessoas na casa.

As professoras e a auxiliar

O primeiro contato com essas mulheres aconte-
ceu em fevereiro de 2017 quando entrei pela pri-
meira vez na EMEI Arco-iris e fui recebida pela He-
lena e pela Luana, respectivamente coordenadora
pedagobgica e vice-diretora da Instituicao. Helena e
Luana apresentaram a EMEI, falaram com orgulho
do trabalho que fazem e descreveram as professo-
ras como mulheres “sensiveis”, “comprometidas”,
“carinhosas” e que gostam de trabalhar naquele es-
paco. Conheci rapidamente as professoras do ber-
cario que atuavam no turno da manha, bem como o
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espaco do bergario e iniciei o trabalho de producao
dos dados em 2 de margo de 2017. Ao apresentar as
professoras e a auxiliar procuro fazer um dialogo
com suas experiéncias pessoais, principalmente
com aquelas que permeiam a experiéncia profis-
sional de cada uma.

O Quadro 1, a seguir, traz um resumo dos ele-
mentos de formacgao e insercdo profissional das
professoras e auxiliar na EMEI A auxiliar é a ini-
ca adulta que possui contrato como celetista com
carga horaria semanal de 44h na mesma Escola.
As professoras Juliana e Maria trabalham nos dois
turnos na EMEI pesquisada. As demais professoras
que possuem 44 horas semanais de trabalho atu-
am na EMEI Arco-ris e em outra Escola da Rede
Municipal de Educagao — Belo Horizonte e da re-
gido metropolitana.
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Quadro 1 - Elementos de formagao e insercao
profissional das professoras e da auxiliar

Carona | 1dade Carga horaria Tempo d?
Participante EI\%IEI Formacgdo académica | de trabalho experiencia
(anos) (semanal) EMEI | Bergario
Amanda Professora |39 Normal Superior 44 horas 8 anos [4ab5anos
Professora |38 Normal Superior 44 horas 3 anos |11 meses
Barbara Esp. em Supervisao,
Orientagdo e
Inspecao
Professora |27 Pedagogia 22,5 horas 2anos |lanoe?
E meses
Sp. em
Emanuele Psicopedagogia
e Supervisao
pedagogica
Professora |32 Normal Superior 22,5 horas 2 anos |2 anos
Julia e6
meses
. Professora |54 Pedagogia 44 horas 3anos |2anose6
Juliana
meses
Larissa Professora |37 Pedagogia 44 horas 8 anos |2 anos
Professora |50 Normal Superior 44 horas 5anos |4 anos
Maria Esp. em Educacio
Infantil
‘ Professora |44 Pedagogia 22,5 horas 8 8 meses
Nina L. meses
Historia
Professora |53 Pedagogia 44 horas 8 anos |5a6anos
Sofia Esp. em Educacio
Infantil
Auxiliar 37 Ensino Médio 44 horas 7anos |2anose4
de Apoio a meses
Manuela ~
Educacao
Infantil

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.




A partir da analise do Quadro 1, podemos afirmar
que todas as professoras possuiam Nivel Superior
em Pedagogia ou Normal Superior. A auxiliar pos-
suia a formacao em Nivel Médio. Duas professoras
possuiam especializagdo em Educacgao Infantil,
uma delas em Psicopedagogia e Supervisao Peda-
gogica e uma outra em Supervisdo, Orientagao e
Inspecao. Trés professoras trabalhavam apenas em
um turno, as demais atuavam na area da educacao
em dois turnos com segmentos educacionais di-
ferentes em cada um dos turnos. A idade das pro-
fessoras e da auxiliar varia entre 27 e 54 anos. O
tempo de experiéncia com cuidado e educacgao de
bebés varia entre 8 meses e 6 anos. Durante a breve
apresentacao individual das professoras e da auxi-
liar procuro elencar elementos que sao analisados
nas categorias apresentadas nos Capitulos 4 e 5.

Amanda

Amanda se autodeclarou negra, tem 39 anos, é
casada e mde de duas criangas, um menino e uma
menina. Conta que sempre trabalhou na darea da Edu-
cagdo e que sua inspiracao foi o contato diario com
sua mae, também professora. Formou-se em Magisté-
rio e cursou a graduagdo em Normal Superior numa Fa-
culdade privada. Iniciou sua carreira profissional na
educacao, estagiando como auxiliar de secretaria
e em seguida com Educacgdo Infantil e com Ensino
Fundamental. O vinculo com a Prefeitura de Belo
Horizonte é de onze anos e durante esse tempo
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atuou por cinco anos em turma de bergario e esta ha oito
anos vinculada a EMEI pesquisada. Amanda trabalha
os dois turnos na Rede Municipal de Belo Horizon-
te. No turno matutino atua com bebés, na escola pes-
quisada e no turno vespertino atua com criangas de
Ensino Fundamental, exercendo a docéncia por nove
horas diarias.

Barbara

Barbara se auto declarou negra, tem 38 anos, é
casada e mae de uma menina. Antes do trabalho
com a Educacio, Barbara trabalhou com confecgao
e revenda de bijuterias junto com a sua mae, auxi-
liou a mae com os cuidados dos irmaos mais no-
vos, bem como teve experiéncia com cuidados de
uma tia ja idosa. Trabalha na educacao ha 16 anos,
atuando 4 anos no Ensino Fundamental e 12 na Edu-
cagdo Infantil. Cursou Magistério, graduou em Normal
Superior, especializou em Supervisdo, Orientagdo e Ins-
pegdo. A graduacgdo e a especializagdo foram cursa-
das no sistema particular de ensino superior. Ela
ndo tinha vontade de trabalhar na educagdo, seu so-
nho sempre foi cursar Direito. Sua primeira experi-
éncia de trabalho em sala de aula foi com criancgas
de 1 ano em uma creche conveniada com a Prefei-
tura de Belo Horizonte, em seguida, vinculou-se a
uma rede publica de ensino na regiao metropolita-
na de Belo Horizonte, onde também atua até hoje,
primeiramente como contratada e depois concur-
sada. Seu vinculo com a Prefeitura de Belo Horizonte e
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com a EMEI pesquisada é de 3 anos. No ber¢ario, sua ex-
periéncia é de 11 meses e hoje trabalha como docente
nessas duas redes totalizando 9 horas diarias de
trabalho, sendo um turno com Educagao Infantil e
outro com o Ensino Fundamental.

Emanuele

Emanuele se auto declarou parda, tem 27 anos,
é casada e ndo tem filhos. Sempre trabalhou na area da
educagdo e iniciou sua vida profissional trabalhan-
do com reforco escolar por cerca de trés anos, apos
o término do Ensino Médio. Cursando a graduagdo em
Pedagogia numa faculdade particular, realizou estagio
na rede municipal de Belo Horizonte trabalhando
com criangas de inclusao por dois anos, quando a
prefeitura transformou o estagio em cargo de Auxi-
liar de Apoio a Inclusao. Cursou duas pos-graduagoes,
em Psicopedagogia e em Supervisdo Pedagogica. Atuou
por quatro meses na Educacao Infantil em uma es-
cola particular, cobrindo a licenca maternidade de
uma conhecida. Na rede municipal de Belo Horizonte,
Emanuele ingressou via concurso publico ha dois anos,
trabalhando nesse periodo na EMEI pesquisada com
bebés e criancgas de cinco anos, com carga horaria de
quatro horas e meia diarias.

Julia

Julia se auto declarou branca, tem 32 anos, é
casada e mde de um menino. Antes do ingresso na
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Educacao trabalhou em padaria, farmacia e casa de
racao, exercendo atividades de caixa, venda, lim-
peza, compra e recebimento de produtos, dentre
outros afazeres. Ingressou na drea da educagio por
vontade, relatando que sempre gostou muito da darea e
teve muita influéncia de uma tia, também educadora
e professora da Educacgao Infantil no municipio de
Belo Horizonte. Julia cursou a graduagdo em Normal
Superior numa faculdade privada e iniciou seu con-
tato com a educacao ha quatro anos, ajudando na
organizacao do ambiente e auxiliando criancas no
“para casa” em uma escola de aulas particulares.
Seu vinculo com a Educagdo Infantil aconteceu
ainda nessa rede municipal onde trabalhava como
contratada e quando ingressou, ha trés anos, na rede
municipal de Belo Horizonte através de concurso pu-
blico, considerou a organizacao do ensino na rede
completamente “diferente de tudo o que ja tinha
visto”, principalmente com relagdo aos espagos e
ao entendimento das pessoas sobre as criancgas.
Seu vinculo com a EMEI pesquisada data do seu ingres-
so na rede municipal de Belo Horizonte e sua experiéncia
com bergario é de dois anos.

Juliana

Juliana se auto declarou parda, tem 54 anos, é
casada, mde de quatro filhas(os), sendo trés meninas
e um menino e avd de uma menina. Antes de ingres-
sar na area da educacao Juliana trabalhou como
copeira em um hospital, como balconista em uma
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padaria, como faxineira e exerceu trabalho volun-
tario na igreja onde é pastora com atendimento in-
dividual a pessoas em situacao de rua. Atua na drea
da Educagdo Infantil ha 18 anos e seu primeiro conta-
to com a educagao formal foi em atividades de au-
xilio a professoras como monitora em sala de aula.
Cursou Pedagogia em faculdade publica e ingressou, via
concurso publico, na rede municipal de Belo Horizonte
ha cinco anos. Seu vinculo com a EMEI pesquisada data
de trés anos e o tempo de experiéncia com o bergario é de
2 anos e 6 meses, sendo os 6 meses na EMEI pesqui-
sada. Juliana trabalha com a docéncia 9 horas diarias
na EMEI Arco-Iris.

Larissa

Larissa se auto declarou parda, tem 37 anos, é
casada e mde de dois filhos, uma menina e um me-
nino. Iniciou o trabalho na educagdo aos 16 anos, em
uma escola particular no bairro onde mora. A mes-
ma escola na qual fez o estagio do Magistério. O
Magistério foi cursado por influéncia materna, sua
mae é educadora, e também porque naquela época
era a melhor opcao que tinha, contudo, ndo sentia
vontade de ser professora. Para conciliar o traba-
lho com o ensino superior precisou demitir-se da
escola particular e comecou a trabalhar em um car-
torio. Em 2017, tinha 18 anos de experiéncia na Educa-
¢do, sendo 10 deles vinculada a rede municipal de
Belo Horizonte. Trabalha com a docéncia 9 horas
diarias, sendo os 2 turnos com a Educagdo Infantil em
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duas escolas diferentes. Sua experiéncia de trabalho com
o bergario é de 2 anos. Larissa conta que estd na EMEI
pesquisada desde a sua inauguragdo ha 8 anos e que
atuou no bergdrio no primeiro ano de abertura da escola
e no ano da pesquisa.

Maria

Maria se auto declarou negra, tem 50 anos, é ca-
sada e mde de dois filhos, um menino e uma meni-
na. Cursou o Magistério estagiando na drea da educa-
¢do, contudo nao considerou uma boa experiéncia
e preferiu buscar emprego em outras areas. Atuou
como vendedora e gerente de uma papelaria, re-
cepcionista de uma associagdo de professores e
sempre fez trabalhos voluntarios com formacao re-
ligiosa para criancas e adolescentes. Cursou Normal
Superior e Pos-Graduagdo em Educagdo Infantil e ini-
ciou sua carreira na educagdo, via concurso publico, na
rede municipal de Belo Horizonte ha 13 anos. Desde en-
tdo atua na Educacao Infantil publica, trabalhando
nove horas diarias em duas escolas diferentes. Ela
tem cinco anos de experiéncia na EMEI pesquisada e
experiéncia de quatro anos com bergdrio, tanto nesta
EMEI, como em outras escolas.

Nina
Nina se auto declarou branca, tem 44 anos, é ca-

sada e mde de duas meninas. Sempre trabalhou na darea
da educagdo iniciando sua vida profissional assim
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que terminou de cursar o Magistério no interior do
Estado de Minas Gerais, onde morava. Ela conta que
escolheu o Magistério porque gostava, achava que
tinha afinidade. Durante os 18 anos de experiéncia na
educagdo, Nina trabalhou com ensino de criangas,
tanto em escolas publicas, quanto em escolas par-
ticulares, atuando com Educacao Infantil e com En-
sino Fundamental. Quando iniciou sua carreira foi
desafiada a trabalhar com turmas multisseriadas
em escolas da zona rural. Ela é graduada em Histo-
ria e em Pedagogia, as duas graduac¢des cursadas em
faculdades publicas e uma delas feita a distancia.
Hoje esta iniciando um curso de especializacao,
também a distancia de praticas de letramento e al-
fabetizagao. Vinculou-se a prefeitura de Belo Horizonte
ha oito meses, mesmo tempo de vinculo com a EMEI pes-
quisada, e de experiéncia no bergario. Trabalha quatro
horas e meia diarias e faz dobras quando convocada
pela Unidade no turno oposto.

Sofia

Sofia tem 53 anos, se auto declarou branca, é di-
vorciada e mde de dois filhos homens, sendo um deles
ja falecido que deixou um neto para ela criar. Sofia
cursou Magistério, é graduada em Pedagogia, com es-
pecializagdo em Educagdo Infantil, tanto a graduagao
quanto a especializacdo cursadas em faculdades
publicas. Atua um turno no Ensino Fundamental
e outro na Educacao Infantil, perfazendo um total
de nove horas diarias de trabalho. Seu vinculo com a
rede municipal de educagdo de Belo Horizonte data de
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13 anos e atua ha 8 anos na EMEI pesquisada. Ela tem
6 anos de experiéncia com bergario e, incluindo outras
escolas, tem experiéncia de 28 anos com a Educagao In-
fantil e 33 anos de trabalho na Educacdo de forma geral.
Sofia nos conta que desde a infincia gostava da drea
da educagdo, sendo suas brincadeiras de faz de con-
ta todas voltadas para a escola, sendo assim nunca
pensou em fazer outra coisa.

Manuela (auxiliar)

Manuela se auto declarou parda, tem 37 anos, é
casada e mde de um menino. Ela tem o Ensino Médio
completo e trabalha na EMEI pesquisada ha sete anos,
iniciando o seu contrato nos servigos de limpeza
da escola e ha dois anos trabalhando como Auxiliar de
Apoio a Educacgdo Infantil. Seu vinculo com a EMEI é
um contrato por meio das Caixas Escolares de acordo
com as normas da CLT, com 44 horas de jornada sema-
nal de trabalho, exercendo as atividades de apoio a do-
céncia, em média 8 horas didrias. Antes do ingresso
nas atividades da area educacional formal, Manue-
la trabalhou em lanchonete como auxiliar de pro-
ducao, em loja de roupas de cama, mesa e banho
como vendedora, em loja de calcados como caixa
e exercendo atividades domésticas e de cuidados com
criangas. O contato com criangas data de muito antes de
seu ingresso na EMEI, ajudando a cuidar de sobrinhos,
primos e filhos de vizinhos.
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No préximo capitulo, analiso as entrevistas se-
miestruturadas, realizadas com as professoras e
a auxiliar, com apoio no conceito da Experiéncia
Social. O capitulo esta assim organizado: o inicio
do trabalho com bebés e a dimensao afetiva nas
praticas pedagogicas das professoras e da auxi-
liar; o compartilhamento da docéncia com os pa-
res em tempo integral; o compartilhamento das
acOes com as familias; principios orientadores das
praticas de cuidado e educagao; e a maternidade
e a docéncia com bebés. As categorias de analise
abordam diferentes dimensodes da experiéncia de
trabalho com bebés em contexto coletivo, algumas
ja mencionadas nas apresentacgdes individuais das
professoras e da auxiliar: o desejo ou nao de traba-
lhar na educacgao; a experiéncia com o trabalho do
cuidado fora do ambiente institucional; a necessi-
dade do compartilhamento das a¢gdes com os pares
e com as familias; os principios orientadores das
praticas de cuidado; a vinculagdao da docéncia com
a maternidade; as dimensodes afetivas e sensoriais
envolvidas nas agdes; as necessidades formativas
e os desafios do trabalho com bebés.
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4

A construcao da Experiéncia

Social: tornar-se professora e

auxiliar da Educacao Infantil,
trabalhando com bebés

O objetivo deste capitulo é analisar os proces-
sos de construcdo das experiéncias das professo-
ras e da auxiliar. Os dados apresentados tiveram
como principal fonte as entrevistas semiestrutura-
das. As analises foram realizadas a partir dos con-
ceitos da Sociologia da Experiéncia, de Francois
Dubet (1994), e do trabalho do cuidado (TRONTO,
1997, 2007; MONTENEGRO, 2005; HIRATA; GUI-
MARAES, 2012; MOLINIER, 2012; SOARES, 2012;
DUMONT-PENA, 2015), referenciais teoricos apre-
sentados no Capitulo 2. Partimos do pressuposto
de que as Experiéncias Sociais das professoras e
da auxiliar que trabalham na Educa¢ao Infantil
se constituem e se interpenetram (NOVOA, 1995).
Essas experiéncias expressam sentidos, tanto in-
dividuais quanto coletivos sobre a docéncia, arti-
culam diferentes logicas de agdo (DUBET, 1994) e
estdo diretamente vinculadas aos conhecimentos
pedagdgicos e educacionais que, a0 mesmo tem-
po, sustentam e confrontam as praticas diarias,
proporcionando compreensdes sobre 0s processos
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interacionais vivenciados durante as experiéncias
de cuidar e educar bebés.

O inicio do trabalho com bebés e a

dimensao afetiva

As atividades diarias realizadas pela auxiliar
eram: troca de fralda; alimentagao; banho; conta-
to com bebés, familias, professoras, coordenadora,
vice-diretora e outras profissionais da institui¢ao;
acalanto; apoio ao sono; organizagdo de ambien-
te e dos pertences pessoais das(os) bebés; auxilio
nas atividades propostas e registro das atividades
nas agendas individuais das(os) bebés. Ja as pro-
fessoras realizavam, além das atividades acima
listadas, preenchimento de planilhas, relatorios,
planejamentos, organizag¢ao de projetos, anamne-
ses, reunido com os responsaveis pelas(os) bebés,
portfolios e registros no caderno de comunicag¢éo
entre os turnos.

Todas as professoras afirmam que nao tiveram
formacao especifica para trabalhar no bergario. Os
cursos de Pedagogia, Normal Superior e Magiste-
rio, bem como as especializagdes cursadas pelas
professoras (Quadro 01) ndo deram a elas as refe-
réncias necessarias para exercerem as atividades
diarias especificas com bebés em contexto coleti-
vo. Em seus relatos destacam que o aprendizado
é realizado na pratica com o amparo de conheci-
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mentos advindos da experiéncia materna, das lem-
brancas de terem sido cuidadas, da experiéncia de
cuidarem de outros bebés e pessoas idosas, bem
como da busca pessoal por maiores conhecimen-
tos, utilizando principalmente recursos da internet
e auxilio das colegas de trabalho (CERISARA, 1996;
2002a; SILVA, 2004; 2016; SAYAO, 2005; RAMOS,
T. 2012). Apenas uma das professoras ndo € mae
e nao teve experiéncia com o trabalho do cuidado
em outros momentos da vida. Ela conta que sus-
tenta sua pratica através da observagao, das lem-
brancas de ter sido cuidada, sanando suas davidas
com as outras professoras e com a auxiliar.

A vinculacdao de conhecimentos da maternida-
de e de experiéncia com cuidado de outras pessoas
com a docéncia na Educacao Infantil, como vimos
no Capitulo 1, ¢ um tema presente na area que, num
primeiro olhar, apresenta uma visao de desprofis-
sionaliza¢do, quando transmite a ideia de que as
acoes desempenhadas por professoras nas Insti-
tuicdes de Educacao Infantil ndo sdo agdes profis-
sionais. De fato, as lutas feministas e de mulheres,
bem como a luta sindical e a literatura da area ha
muito criticam a naturalizacdo das agdes docentes
no trabalho de cuidar e educar criangas e nos pa-
péis de mulher e de mae. Dumont-Pena (2015) afir-
ma que as analises politicas e sociologicas mais
recentes tém chamado atencao para o processo de
aprendizado nao institucionalizado que ocorre no
ambiente domeéstico e ndo é valorizado (DUMONT-
-PENA, 2015). Sdo conhecimentos que, por estarem
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ancorados na experiéncia privada, sdo construidos
fora dos meios educacionais institucionais, nao
passando pelo controle social e, portanto, nao se
tornando objeto de debate.

A auxiliar foi a tinica que relatou ter participado
de formacgdes em servico quando iniciou o traba-
lho, contudo, afirma que os contetidos das forma-
¢Oes nao eram muito uteis para o trabalho no ber-
cario, pois ela ja trabalhava ha sete anos na EMEI
e conhecia bem o funcionamento da escola. Falou
que algumas formacgdes foram uteis para sua vida
pessoal e exemplifica lembrando de uma palestra
que assistiu com um dentista. Informou ainda que
algumas das orientagdes recebidas ela nao cumpre
em sua totalidade, demonstrando como a légica
da subjetivacdo esta presente nas suas agoes dia-
rias (DUBET, 1994). Durante a entrevista, enquanto
conversavamos sobre alimentaciao, Manuela co-
menta sobre a formacao,

[...] Ja pensou? Vocé esta dando alguma
coisa para a crianca de qualquer forma?
De qualquer jeito? Nao! As vezes a gente
brinca. Nas formagbes que a gente teve
elas sempre falavam que: néo é papd. E al-
mocgo. E papa la na casa delas. Entao, aqui
a gente ndo € mae, a gente ndo € irm3, a
gente ndo € parente, a gente nao é nada.
Entdo ndo é papa é almoco. Mas as ve-
zes sai o papa porque, ndo sei, é crianga,
a gente ndo consegue sabe? (Entrevista,
auxiliar Manuela, 2017).
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Manuela relata niao conseguir seguir fielmente
as orientagdes oferecidas nas formagdes em servi-
¢o para realizagao do seu trabalho. O papel social
atribuido a ela é o de Auxiliar, sendo auxiliar, Ma-
nuela “ndo é mae, ndo é irm4, ndo é parente, ndo é
nada”. Nada é aquilo que nédo existe, aquilo esva-
ziado de sentido e de significado, que, nesse relato,
orientado por experiéncias construidas ao longo de
suavida, sendo mae, irma e parente, ganha sentido
na verbalizagao de “papa”. Mesmo sendo instruida
a nao se reportar nem utilizar os conhecimentos
construidos durante sua experiéncia materna ou
de cuidados com outras criancas, Manuela imprime
sua subjetividade no papel que executa, pois con-
sidera que desta forma esta incentivando a crianga
a comer. A capacidade de adaptagao, que para Du-
bet (1994), é o elemento mais aberto do sistema de
acao social, pode ser vista nessa fala, pois, mesmo
tendo ciéncia das normas que asseguram sua inte-
gracao neste sistema social, suas experiéncias se
constituem nas relagdes estabelecidas com as(os)
bebés. Manuela mobiliza experiéncias anteriores,
“papa”, ao se relacionar com as criangas. “Papa” é
almoco para ela, o que provoca em Manuela moti-
vagao, oferece energia, incentivo e exprime brin-
cadeiras, um dos contetidos da Educacao Infantil
(BRASIL, 2009b). E a forca das crencas sobre o cui-
dado e das situagOes praticas de cuidar que se so-
brepde aos conteudos formais sistematizados.
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A professora Julia tem dois anos de experién-
cia com o bergario (Quadro 1) na EMEI pesquisada,
vejamos o relato de como iniciou a trabalhar com

bebés:

Cai de paraquedas no bergario. Panico!
Quando eu comecei aqui eu estava na
turma de 5 anos. S6 que nem todos os
meninos iriam sair para outra escola,
eles iriam continuar aqui. Eu tinha feito
todo o meu planejamento para... o que
eu queria alcangar com eles no proximo
ano, como o perfil deles era, aquela coisa
toda. E, quando eu chego aqui, a Luana
fala: a Rosana vai ficar com a sua turma,
que era a turma de 5 anos, Julia vocé vai
la para o bergario. Eu falei: o qué? Vocé esta
doida! O que eu vou fazer com 13 bebés? Mi-
sericordia! Ndo vou fazer isso ndo. Nem vou
mesmo. Ah! Ndo. Vou pedir exoneragdo. Ndo
vou para o bergario nem! De jeito nenhum.
Ndo vou ndo. Ai a Luana: calma Julia! Vai
ser uma experiéncia nova. Eu falei: nova e
horrivel. Ndo quero! Nédo vou para la. Vocé
me arruma uma outra turma que eu ndo vou
parala. Ai ela falou: ndo. Calma. Comega. Se
a gente ver que vocé realmente ndo tem perfil
para la, que eu acredito que ndo é. Vocé esta
com bebé em casa. Vocé sabe muito bem como
que cuida. Como que educa, como que cuida.
Entdo, vocé vai para ld, se vocé ndo gostar,
se vocé achar que estda muito pesado, vocé me
pede que ai a gente vé o que pode ser feito,
mas vai para la [...] (Entrevista, professora
Julia, 2017).
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A professora continua sua fala contando que ini-
ciou o trabalho no bergario junto com mais duas
professoras que tinham um pouco mais de expe-
riéncia e que foram explicando como funcionava
a rotina com as(os) bebés. Essas colegas falaram
sobre o momento de insercao da(o) bebé na insti-
tuicdo, sobre a construcao da rotina, sobre as re-
gras da vigilancia sanitaria que precisariam ser
cumpridas nas horas dos banhos e trocas de fralda.
Mesmo que as colegas a tenham auxiliado e que a
vice-diretora tenha reconhecido seus saberes do-
meésticos, Julia confessa: “[..] s6 que apesar disso
tudo eu fiquei pensando assim: como que eu vou tra-
balhar o pedagdgico com bebés? [...]” (Entrevista, pro-
fessora Julia, 2017). Ainda durante este relato Julia
apresenta detalhes sobre o primeiro dia de traba-
lho no bercario:

[...] Al eu fui pegando aos poucos. A Na-
dia acudia aqui. A Sofia acudia ali. E eu
nao sabia como receber o bebé, aquela
coisa toda, e, por incrivel que parega, no
primeiro dia com os bebés 14, o pai che-
gou e falou assim: como é seu nome? Eu fa-
lei: Julia. O pai falou: aqui Paulo! Estavam
o pai e a mae: aqui Paulinho é a tia. A tia.
Essa é a tia Julia. Eu olhei e falei: oi Paulo!
Tudo bem? Ele me deu aquele sorriso mais
aberto, mais convidativo. Ai eu falei: gen-
te! Que coisa mais linda! Eu ja fui carregan-
do ele para o bergario. Paulo nem olhou
para tras e a mae dele chorando 14 fora
porque ele abriu o brago, ja entrou e ela

ficou chorando la fora e o pai ficou falan-
do assim, o Joel: para com isso. Vocé esta
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chorando por causa de qué? — [a mae] o Pau-
lo nem nunca viu essa Julia. Eu nunca vi essa
Julia e o Paulinho entra e ndo olha nem para
tras. Da mesma forma que ela [a mae do
bebé] estava la fora chorando eu também
estava la dentro. Falei: o que eu vou fazer
com esse menino? Falei: vou fazer igual o que
eu faco com o Miguel [filho de Julia]. Vou bo-
tar ele no tapete. Vou dar alguma coisa para
ele distrair. Vontade de sair correndo. Foi
chegando. Chegou outro bebé, chegou
outro bebé. Ai chegou a Laura e a Lau-
ra também com aquele sorriso largo. Ai
a Sofia falou: calma Julia. Vocé ja dispensou
os pais? Ndo é assim que acontece — porque
eu estava la antes de 13h - [Sofia] ndo é
dispensar. Pede para eles aguardarem la fora
que a gente vai pegar os dados dos bebés. Sa-
ber quais os costumes, os habitos deles dentro
de casa. Se ele alimentou antes de estar aqui.
Ai que foi organizando mesmo o rumo,
né! Nossa! Mas foi desesperador! (Entre-
vista, professora Julia, 2017).

O momento da insercao da(o) bebé na creche é
sempre um momento delicado, que envolve aten-
cao, interacao e integracao de familiares, criancas e
toda a comunidade escolar. A professora é a profis-
sional responsavel por receber as criangas, organi-
zar as experiéncias diarias e transmitir seguranca
as criangas e aos familiares. No caso de Julia é pa-
radoxal pensar que ela esteja habilitada para ofe-
recer seguranca aos bebés e as familias, visto que
ela se sentia insegura quanto aos procedimentos
que precisava realizar, tanto com relagdo ao bebé,
quanto com relagdo a mae da crianga, que nao pa-
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rava de chorar, gerando na professora a vontade de
“sair correndo”. Julia, assim como Manuela, movi-
menta conhecimentos e habilidades construidos a
partir do seu contexto domeéstico para exercer sua
atividade laborativa quando, em meio ao caos, pen-
sa em como cuida do seu filho e decide realizar o
mesmo procedimento com o bebé que acabou de
conhecer, como sugere Luana, que em meio a ne-
gativa da professora de assumir o bergario, mani-
festa que considera que ela tem perfil. Neste caso,
a inseguranca de Julia poderia ter sido amenizada
se a professora tivesse em seu repertorio conheci-
mentos técnicos, procedimentais e metodologicos
sobre as especificidades do processo de insercao de
bebés em creches, ja discutido na literatura da area
(AMORIM; VITORIA; ROSSETTI-FERREIRA, 2000;
RAPOPORT; PICCININI, 2001). O sentimento de
“desespero”, desconforto, medo e angustia, marca-
do principalmente pelas expressdes “panico”, “mi-
sericordia”, “desesperador”, “horrivel” e “vontade
de sair correndo”, gerado na professora no inicio
do trabalho com bebés, nos remete a importancia
de pensarmos sobre uma das dimensdes do cuida-
do, que se refere aos cuidados destinados a pessoa
que exerce o trabalho de cuidar (SEGUIM; DAFFRE,
2006). Aos poucos, Julia vai obtendo informacdes,
mediadas por Sofia, professora com mais experién-
cia sobre os procedimentos a serem realizados no
inicio do trabalho e expressa no final de sua fala:
“Ai que foi organizando mesmo o rumo, né!” (En-
trevista, professora Julia, 2017).

[e0s eoULIdXS ep oRdNISU0D Y

148

$902q WOd BUYI0J



O momento em que Julia recusou a decisdo de
Luana, pedindo a ela compaixao, “misericordia”,
foi a mesma reagdao que teve Nelcina no final na
década de 1990, quando ainda nao havia regula-
mentacao que determinava a habilitacdo em Ma-
gistério para o trabalho nas creches e pré-escolas
(DUMONT-PENA; SILVA, 2018). Nelcina, era edu-
cadora de uma creche comunitaria e foi sujeito da
pesquisa de mestrado de Isabel Silva (SILVA, 1999).
Parte de sua historia esta contada no livro Apren-
der a cuidar: didlogos entre saude e educacgdo infantil,
de Erica Dumont-Pena e Isabel Silva (2018).1* Duas
mulheres, em contextos historicos e com prepara-
cao diferentes, trabalhando com cuidado e educa-
cao de criancas em Institui¢des de Educacao Infan-
til, manifestam comportamento muito parecido,
em quase duas décadas de diferenca. Tanto a Ins-
tituicdo a qual Nelcina estava vinculada, quanto a
Instituicdo a qual Julia estava vinculada nao pos-
suiam métodos de inserg¢ao que as ajudassem a se
sentirem mais seguras quanto ao exercicio de suas
funcoes e, no caso de Julia, a formagao académica
nao fez diferenca no que se refere a segurancga da
professora para exercer a docéncia com bebés.

Este fato mostra também o quanto a docéncia
na Educacdo Infantil ainda ndo possui uma pro-
fissionalidade consolidada, pois entre cuidar e
educar bebés e cuidar e educar criangas de 5 anos
ha uma infinita diversidade. A variabilidade das
idades das criangas na Educac¢éo Infantil constitui

15. A histéria de
Nelcina também esta
contada em outro livro
publicado pela autora
(SILVA, 2001).
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fator predominante para a construcao das iden-
tidades docentes nessa area. Sdo as criancas e
suas condi¢des conforme a idade que oferecerao
os elementos definidores do trabalho (ROCHA;
GONCALVES, 2015). A habilidade para trocar uma
fralda, por exemplo, se constitui como trabalho da
adulta que atua com bebés, contudo nao faz parte
do trabalho com criancas de 5 anos, pois estas ul-
timas ja conseguem usar o banheiro sozinhas. Sao
demandas que exigem uma disponibilidade pes-
soal dessas mulheres para, nas relagdes estabele-
cidas diariamente, disporem de habilidades e téc-
nicas, tanto corporais quanto afetivas (SEGUIM,;
DAFFRE, 2006).

Quando Julia é motivada a falar sobre sua traje-
toria com as(os) bebés, ela me conta um episodio
gue aconteceu ha dois anos, que marcou a sua ex-
periéncia profissional e que caracteriza o seu sen-
timento mais intimo desse processo. Do relato, dois
momentos siao fundamentais para compreender a
experiéncia social desta professora. O primeiro é
a relagao da professora com a vice-diretora. Julia
estava preparada para assumir o trabalho junto a
criangas de 5 anos e nao com bebés. A vice-direto-
ra, que, na hierarquia do trabalho na creche, exer-
ce maior poder sobre a professora, comprova sua
plena integracdo ao papel que executa, quando
justifica a decisao tentando acalma-la, oferecendo
palavras encorajadoras e a possibilidade de dialo-
go posterior para reavaliar a decisdao. Como dito,
Luana justifica ainda sua decisao referenciando as
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competéncias maternas da professora para a exe-
cucgao do trabalho, o que expressa sua confianga na
possibilidade de Julia executar o servigo.

O segundo, nao menos importante, é a relagao
de Julia com a familia. Quando Julia conhece Pau-
lo, Joel e a mae do bebé, acontecem trés movimen-
tos diferentes em fragdao de segundos: a) a relagao
entre a professora e Joel, o pai do bebé, que expres-
sou seguranga ao apresentar Julia a Paulo; b) a re-
lacdao entre Julia e a mae do bebé, que expressou
desalento ao ver seu filho a vontade no colo de uma
pessoa “desconhecida” e c) a relagdo entre Julia e
Paulo que, ao ser apresentado a professora, ofere-
ceu o sorriso e os bracos. Julia ndo queria trabalhar
com bebés, ndo conseguia visualizar a “pedagogia”
sendo aplicada com eles e, quando Paulo lhe ofere-
ce o sorriso e os bragos, Julia comecga a trabalhar.

Ao que tudo indica, o que motivou a professora
ndo foi a decisao da vice-diretora que levou Julia a
sentir angustia e desespero, nao foi a tranquilida-
de do pai e nem o desalento da mae, foi o sorriso
e os bracos de Paulo que, por um segundo, como
num passe de magica, fez a professora esquecer
todo o resto. A disposicao de Julia para trabalhar
com bebés foi ativada pelo sorriso de Paulo que, ao
“desarmar” a professora, fez com que ela abando-
nasse, mesmo que por pouco tempo, o dilema ins-
taurado no dialogo com a vice-diretora. Ha nesse
relato uma demonstragao de que é basilar, no tra-
balho com bebés, muito mais do que é ensinado na
faculdade ou vivenciado na maternidade, alguma
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coisa que vem de dentro, sob a forma de sentimen-
tos que asseguram confianca, afetividade e empa-
tia, e que, no caso de Julia, foi um “sorriso convi-
dativo” o elemento desencadeador. As emocgdes da
professora foram predominantes e orientadoras
de sua acao. Embora as emoc¢des das professoras
sejam um dos elementos importantes no trabalho
com bebés, ha que se considerar a responsabilida-
de das politicas municipais de Educacao, das Insti-
tuicdes de Educacgdo Infantil e das Institui¢des de
Nivel Superior com as formagdes iniciais, em ser-
vigco e continuadas para as professoras. Formacgoes
que proporcionem reflexdes sobre a organizacao e
as condi¢oes do trabalho, e que oferecam subsidios
as professoras para assegurar praticas adequadas
com as criangas.

O sorriso é uma das formas de comunicagao
das(os) bebés, ele compde aspectos do trabalho
de cuidar e educar relativo ao corpo, ao afeto e as
emocoes. Sorrir € uma maneira de se conectar com
o outro, de estabelecer vinculos, de expressar con-
tentamento, prazer, felicidade, excitacdo, bem-es-
tar, produzindo um efeito direto sobre as pessoas,
principalmente quando genuinamente emanado. O
sorriso ndo é s6 mote indutor do trabalho de Julia.
Quando peco para as professoras e para a auxiliar
falarem sobre as alegrias de trabalhar com bebés,
o sorriso, os bracos abertos, o estabelecimento da
confianga, o carinho, as trocas de olhares e afetos,
que falam mais do que palavras, resumem as res-
postas delas.
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Um dos aspectos do trabalho de cuidar de outras
pessoas esta relacionado ao fato de a pessoa que
esta sendo cuidada aceitar os cuidados, “aceitar o
abrago, o carinho” (Entrevista, auxiliar Manuela,
2017). O estabelecimento do vinculo e da confian-
¢a sdo essenciais neste processo (SILVA, 2014). As
relacOes afetivas devem ser pensadas a partir dos
contextos interacionais. Essas relagdes constituem
um complexo sistema dialégico entre adultos e
criangas em ambientes diversos que compdem as-
pectos da interacgao social tanto na Instituicao de
Educacao Infantil quanto no ambiente familiar. “As
criangas sdo unicas, sdo diferentes” (Entrevista,
professora Maria, 2017) e cada uma delas desper-
ta sentimentos diversos e até contraditorios nas
adultas. Elas vao aprendendo a ser professoras a
partir das demandas das criancas e isso muda a
cada ano porque as criancas sao outras, muda a
cada dia, porque as criangas vao crescendo e de-
mandando das adultas comportamentos diferen-
tes, logo o jeito de exercer os papéis de professora
e auxiliar sera também diferente, a docéncia entao
tera outras caracteristicas.

Tornar-se professora e auxiliar de Educacao
Infantil que atua com bebés exige o equilibrio do
controle emocional, exige insisténcia, paciéncia,
controle do tom de voz, respeito aos desejos e aos
sentimentos. As(os) bebés falam, e com elas(es), o
afetivo é que permite as professoras e auxiliar rea-
lizarem as técnicas corporais (MARANHAO, 2000;
2007; DUMONT-PENA, 2015). Vejamos o relato da

[e0s eoULIdXS ep oRdNISU0D Y

153

$902q WOd BUYI0J



professora Larissa respondendo sobre o que consi-
dera mais importante no momento da alimentacao:

Euacho que incentivar a crianca a comer,
ter paciéncia porque as vezes recusa, sa-
ber também um pouco das preferéncias
das criangas, de vez em quando, por
exemplo, quando vem ovo, as primeiras
vezes eu amassei o ovo na comida toda,
nao comeu, a Manuela falou: nossa! Nao
faz isso ndo. Deixa no cantinho do prato ai
vocé da uma pontinha da colher, se eles acei-
tarem o ovo ai vocé pode ir dando direto,
mas se eles ndo aceitarem ai vocé ja oferece a
outra parte da comida que estd sem o ovo ai
eles vdo comer e ai eu fui pegando e fazen-
do dessa forma. Entao, aqueles que eu
sei que ndo gostam de frango desfiado,
quando é o frango eu coloco s6 o caldi-
nho porque eu ja sei que se tiver o frango
desfiado vai cuspir a comida porque vai
ficar aqueles desfiadinhos na lingua. Ai
eu misturava, misturava, tentando enga-
nar, mas nao adianta, eles vao mastigan-
do e vao percebendo que tem uma linha
e vao cuspindo essa comida para sair o
fiapo do frango [..] (Entrevista, professo-
ra Larissa, 2017/2018).

Além das exigéncias afetivas que o trabalho
do cuidado suscita, Larissa chama atencao para a
aprendizagem de habilidades que advém da con-
vivéncia com as(os) bebés. Eles ensinam muito.
Desde a necessidade do conhecimento de suas
preferéncias, como as preferéncias alimentares, ao
(re)aprendizado de atitudes e formas de convivén-
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cia com as quais as adultas estavam acostumadas,
como a modificagdo do tom de sua voz (VITTA,
2004). A professora é entdo afetada pelas criangas
e, junto com elas, vai construindo formas de rela-
cionamentos que perpassam seu COrpo, seus sen-
timentos, suas emocgoes, suas praticas. Nesses mo-
mentos interacionais as professoras vao aplicando
técnicas de alimentagao que construiram ao longo
de sua vida, reavaliando essas técnicas, muitas ve-
zes com auxilio de alguma colega, e construindo
junto com as criangas formas particulares para ofe-
recer o alimento, como amassar o ovo na comida
toda ou decidir colocar apenas o caldo do frango.
Tornar-se professora e auxiliar que atua com be-
bés implica ainda experienciar o reino da duvida.
Uma das principais atividades do desenvolvimen-
to da rotina com bebés é o banho.! Esta atividade
exige das adultas a tomada de varias decisdes e
uma delas é escolher que roupa colocar na(o) bebé.
Durante as entrevistas perguntei as professoras e
a auxiliar como elas decidiam que roupa colocar
na(o) bebé. Todas responderam que utilizam como
principal indicativo a temperatura do ambiente.
Elas olham se o tempo esta nublado, ensolarado,
chuvoso, com muito ou pouco vento. Pensam tam-
bém sobre suas proprias sensagOes térmicas, se
estdo sentindo frio ou calor, ainda que néo consi-
derem suas sensag¢oes como principal parametro e
analisam o comportamento da crianca, se a(o) bebé
esta suando, se esta com as extremidades (princi-

16. Esta atividade
também é analisada
sob outra lente no
Capitulo 5.
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palmente maos e pés) frias, bem como se esta inco-
modada(o) com a roupa, ndo necessariamente nes-
ta ordem. Vejamos a resposta da professora Sofia:

Ai usa mesmo o critério da temperatu-
ra ambiente. Do tempo. Se o tempo esta
mais chuvoso e ventando é frio. Se esta
calor a gente vai colocar uma roupa mais
fresquinha. Eles também dao indicios de
que estiao mais suadinhos, entdo a gente
tem que... nessas questoes a gente per-
cebe. Apesar de que eu passo uma fase
que tudo é calor, mas eu nido sou refe-
réncia para ninguém. Quando esta frio,
por exemplo, a gente vé que precisa por
meinha neles, que o chao esta friozinho.
O vento, ali no bergario ele circula muito
quando a gente abre a porta da para ver.
Vocé pode ver, durante o dia todo o am-
biente fechado, esta mais quentinho la
dentro. Eles vao embora e a gente ja poe
uma roupinha diferente. Quando nao pde
a propria familia pede: olha! Pée uma blusi-
nha porque 1d fora estd ventando. E assim. A
gente vai observando o tempo (Entrevis-
ta, professora Sofia, 2017).

Em outros registros encontramos dialogos das
professoras com as familias sobre as vestimentas
das(os) bebés. Os dialogos giravam em torno da
quantidade de roupa enviada a EMEI, da adequa-
¢ao das roupas a temperatura ambiente e da higie-
ne e organizacao das roupas enviadas. No trecho
reproduzido acima, Sofia traz um elemento que
se refere ao compartilhamento das agdes com as
familias, referindo-se a variagdo da temperatura
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durante do dia. O tempo muda! Pela manha ele esta
frio e chuvoso, ao meio dia muito quente e ensola-
rado e no final da tarde o frio volta, ou ndo. Como
ter esse controle? A temperatura dentro da sala de
convivéncia do bercario é diferente da temperatura
nos ambientes abertos que sao influenciados tam-
bém pela quantidade de ventilagao. As variaveis
climaticas externas e de sensacoes pessoais deter-
minam que o trabalho das professoras e da auxiliar
seja baseado nas alternancias entre erro e acerto,
na duvida, quando lhes é imposta a dificil tarefa de
decidir pelo outro que ainda nao fala verbalmente.
Vivenciar o significado do que é quente e do que
é frio ndo é igual para todas as pessoas, nao sen-
do possivel aferir o grau de desconforto individual
quanto a sensagao térmica alheia. No trabalho com
bebés esse dilema torna-se ainda mais complicado
quando pensamos que eles ainda nao verbalizam o
que sentem, estando ainda em processo de apren-
dizado das formas de expressdes das sensacgoes
individuais. Em um dos dias de entrevista com a
professora Larissa eu estava vestindo duas blusas
de manga comprida, enquanto a professora estava
vestindo uma blusa de algas. Comentei com ela a
discrepancia das nossas roupas:

E, e infelizmente neste ano alguém pas-
sou um frio, alguém passou um calor, com
certeza: ai meu Deus eu queria que alguém
colocasse uma blusa de frio em mim e nos
nao colocamos ou vice-versa, alguém la
morrendo de calor, depois de meia hora,
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40 minutos, 1 hora, é que alguém falou:
nossa gente! Vamos tirar a blusa de fulani-
nho, infelizmente assim, uma vez ou ou-
tra, por exemplo, hoje eu ndo estou sen-
tindo frio, entdo se vocé estivesse sob os
meus cuidados provavelmente vocé iria
estar com frio porque eu nio ia te colo-
car blusa (Entrevista, professora Larissa,
2017/2018).

Larissa reconhece a dificuldade e a subjetivida-
de das tomadas de decisdes no bergario, bem como
verbaliza que nao tem controle da situagao quan-
do afirma que, provavelmente, se eu estivesse aos
seus cuidados estaria sentindo frio. As professoras
nao possuem informagoes oficiais e nem critérios
construidos coletivamente para tomarem as deci-
soes que tomam durante o dia. Nenhum documen-
to de orientacao de suas praticas trata deste tema,
o que faz com que elas baseiem suas agdes em
critérios pessoais e algumas vezes contraditorios
(DUBET, 1994).

Outra caracteristica do processo de tornar-se
professora de bebés, faz parte dos novos aprendi-
zados diarios que perpassam as atualizagdes das
técnicas aprendidas, ocasionadas pelas mudancas
na forma como a sociedade se organiza, vejamos
a resposta de Sofia quando pergunto sobre como
aprendeu a trocar uma fralda,

Com filho mesmo. Filho. E no susto. Ndo
tem outro jeito nao. Ninguém chega para
vocé, eu nio fiz curso de.. eu nem sei
como chama agora, agora que eu falo as-
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sim, na minha época tinha pré-natal, mas
basico. Hoje tem uns cursinhos ai para
ensinar a dar banho no neném, trocar
fraldinha. N3o tive nada disso nao, foi no
susto mesmo e nem era fralda descarta-
vel, deu mais conhecimento porque era
fralda de pano, tinha uma técnica para
dobrar, para nao sei o qué, a noite é dife-
rente do dia. Toda essa técnica ai de uso
de fralda de pano e de descartavel, mas
foi assim, nao tem muito segredo nao
(Entrevista, professora Sofia, 2017).

O que nos relata Sofia faz parte de um conhe-
cimento construido pela sociedade, principalmen-
te por mulheres, passado de geracao para geracao
sem o reconhecimento académico (DUMONT-PE-
NA, 2015). Com o fato de que as fraldas de pano
foram substituidas, por grande parcela da popula-
cao, por fraldas descartaveis, as familias, e, no caso
da Educacao Infantil, as professoras, precisam se
atualizar em relacdo as técnicas. Mesmo afirmando
que “nao tem muito segredo”, Sofia ndo desenvol-
veu a habilidade de manusear as fraldas de pano
ou descartaveis durante sua formacao académica e
sim na pratica de acordo com a necessidade de rea-
lizagao do trabalho. Larissa acrescenta o fator tem-
po. Ela ficou um intervalo de seis anos sem execu-
tar a atividade de troca de fralda, tanto no contexto
domeéstico, quanto no contexto coletivo.

[...] Al no bergario eu nao tive problema,
entre aspas, porque a mae do Artur, o Ar-
tur, eu peguei o bergario no primeiro ano
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aqui, e depois peguei nove!” anos depois
e a Alicia [filha de Larissa] ja estava com
seis anos no come¢o desse ano, entao ti-
nha seis anos que eu nio trocava fralda.
A mae do Artur chegou e falou assim:
nossa! S6 que tem um problema, ele acabou de
fazer cocé, eu falei: ndo tem problema, a se-
nhora quer trocar? Ai ela foi trocar, mas na
hora da troca o telefone dela tocou e ela
falou: nossa! Vou precisar atender. Eu falei:
pode me dar aqui e ela ficou na porta aten-
dendo acho que o marido dela. Na hora
que ela desligou eu estava na parte de
colocar a fralda e a parte da vira, daquela
liga, estava para frente porque o Artur foi
o primeiro que eu troquei no bercgario, eu
ndo tinha trocado, foi acho que no segun-
do dia parece, ai na hora que eu fui trocar
ela falou assim: Ih! Artur, 8! Fala para a pro-
fessora para virar a sua fralda, ta trocada, ai
eu falei: ih! Artur vocé vai ser minha cobaia
porque tem seis anos que eu ndo troco fralda,
brinquei, levei na brincadeira porque eu
ja conhecia ela, eu ja fui professora da
menina dela, levei na brincadeira e tal,
mas ai a gente esquece também, né? Mas
ai eu nao esqueci mais (Entrevista, pro-
fessora Larissa, 2017/2018).

Assim como Sofia, Larissa mobilizou conheci-
mentos e habilidades construidos na vivéncia da
maternidade para executar o seu trabalho, bem
como precisou contar com o bom senso e a con-
fianca (SILVA, 2014) construida com a mae do bebé,
quando demonstra ter esquecido como se manu-
seia uma fralda descartavel. O fato de ela ter ficado

17. A EMEI Arco-iris
foi inaugurada, de
acordo com o PPP, em
07 de abril de 2009.
Se a professora atuou
no bergario em 2009
como afirma, ela levou
um intervalo de 8
anos sem trabalhar
com bebés e ndo 9
como relatado.
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seis anos sem trocar uma fralda a fez esquecer que
precisava olhar qual era o lado da frente. Larissa se
coloca no ambiente de trabalho como aprendiz, no
inicio do ano de 2017, ela observava e perguntava
tudo, tanto para as outras professoras quanto para
a auxiliar. Para ela, ndo interessava quem era a pro-
fessora e quem era a auxiliar nos momentos de to-
madas de decisOes, o que contava era a experiéncia
pratica, “hoje eu ja domino bastante, mas no inicio
eu podia dizer que eu ficava esperando as ordens
da Manuela [auxiliar]” (Entrevista, professora La-
rissa, 2017/2018).

Emanuele também trata da questdo do aprendi-
zado no ambiente de trabalho, que para as profes-
soras e auxiliar funciona como recurso que favore-
ce o desempenho de suas fungdes. Avaliando sua
carreira profissional, Emanuele considera estar
“no caminho certo”, ela reconhece que ainda tem
muita coisa para aprender e credita o aprendiza-
do atual a sua busca pessoal, a ajuda e a paciéncia
das colegas de trabalho, sentindo-se hoje prepara-
da para auxiliar alguma professora que chegue ao
mercado de trabalho como ela:

[...] Eu cheguei aqui crua. Sem saber de
nada. Com a ajuda e a paciéncia das meni-
nas [demais professoras e auxiliar| e tam-
bém a busca através de perguntas e in-
ternet eu me sinto preparada para ajudar
alguém que chegue no bercario igual eu

cheguei. Para poder dar uma orientacao
(Entrevista, professora Emanuele, 2017).
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Podemos afirmar que as professoras e a auxiliar
revelam um esforgo para construirem o seu fazer
profissional na Educacao Infantil trabalhando com
bebés. Aprender a ser professora e auxiliar que
atua com bebés é reconhecer que neste tipo de
docéncia ha caracteristicas diferentes das ja cons-
truidas nos outros niveis de cuidado e educacao
coletiva, inclusive na propria Educacdo Infantil. A
docéncia com bebés exige habilidades que nao cor-
respondem as imagens da docéncia tal como ela se
constituiu historicamente, baseada em atividades
exclusivamente de ensino, com mesas, cadeiras,
papéis, canetas e criangas sentadas em fileiras
(CAMPOS, 2008). As professoras e a auxiliar sina-
lizam também a necessidade de formagdes especi-
ficas que lhes oferecam suporte durante o trabalho.
A auséncia de conhecimentos sobre as(os) bebés e
sobre o trabalho no bergario, como parte do proces-
so de formagao dessas mulheres, as conduz a en-
contrar recursos para execuc¢ao de suas atividades
diarias e o compartilhamento da docéncia com seus pa-
res (proxima secao) aparece nos dados da pesqui-
sa, tanto quanto oportunidade formativa, quanto
como desafio a ser enfrentado. E nas experiéncias
maternas e de cuidado com outras criancas e ido-
sos, “na ajuda das outras colegas que trabalham”
(entrevista, professora Amanda, 2017), auxiliadas
pela observacao, que elas conseguem encontrar
recursos para construir vinculo com as criangas.
Conseguem “descobrir” o significado do choro, re-
conhecer sinais de sofrimento, decidir se sera ne-

[e0s eoULIdXS ep oRdNISU0D Y

162

$9q9q WOD BIOUYI0(J



cessaria uma roupa mais quente ou mais fresca, se
ligam o som ou nao, se ha necessidade de um ba-
nho ou apenas de um passeio pela escola.

Todas essas caracteristicas fazem parte do tra-
balho de professoras e auxiliares que atuam com
bebés, contudo, os cursos de Pedagogia, Normal
Superior e as especializa¢des nao possuem ou pos-
suem de forma insuficiente disciplinas especificas
para tratar desses conteudos (GATTI, 2017; ALBU-
QUERQUE; ROCHA; BUSS-SIMAO, 2018). O apren-
dizado é realizado nos momentos interacionais,
0 que compoe a experiéncia social e que marca a
vida pessoal e profissional dessas mulheres que
assumem a dificil tarefa de cuidar e educar bebés e
criancas de até 6 anos, em Institui¢des de Educacao
Infantil. Mesmo recebendo orientagdes de como
fazer, mesmo tendo como atividade laborativa as
mesmas fungdes, mesmo compartilhando as toma-
das de decisdes, cada uma delas imprime sua sub-
jetividade (DUBET, 1994) no processo, seu modo de
executar as tarefas diarias e de viver a experiéncia
de ser professora e auxiliar da Educacao Infantil,
sendo a acao afectual (emocional) (DUBET, 1994)
uma das caracteristicas marcantes nesse processo.
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O compartilhamento da docéncia em
tempo integral

O atendimento em tempo integral na Educagao
Infantil influencia diretamente na organizacao do
trabalho na EMEI e, consequentemente, no com-
partilhamento da docéncia entre professoras e
também das ac¢oes de cuidado e educaciao com a
auxiliar, com as familias e com outros profissionais
da Instituicao. As discussoes sobre educacao inte-
gral e jornada de tempo integral na Educacao In-
fantil estdo presentes nas praticas e nos estudos
desse segmento educacional desde sua origem. A
necessidade de uma escolarizagdo em tempo inte-
gral foi defendida pela primeira vez por Anisio Tei-
xeira na década de 1950. No ambito das politicas
publicas municipais de Educa¢do Infantil, a ofer-
ta de vagas em turno integral tem sido reduzida
por dois principais motivos: a) por ser usada como
estratégia de ampliagao de vagas, fechando uma
turma de turno integral e abrindo duas turmas de
turno parcial e b) pela reducao de vagas para as tur-
mas de creche, pois estas demandam uma maior
razdo adulto/crianc¢a (AQUINO, 2015), ou seja, uma
escola que supde investimentos de recursos finan-
ceiros consideraveis.

Como dito no Capitulo 3, o bergario locus desta
pesquisa, foi fechado com a justificativa da amplia-
¢ao de vagas para as criangas de 4 e 5 anos, o que
evidencia na politica publica municipal, o que Li-

[e0s eoULIdXS ep oRdNISU0D Y

$9q9q WOD BIOUYI0(J

164



gia Aquino interpreta como “desprezo pela creche”
e pelas praticas de cuidado e educacao (AQUINO,
2015, p. 164). A autora defende a educag¢do em tem-
po integral enquanto direito das criancas e de suas
familias e afirma que ha, no Brasil, um paradoxo
produzido pela institucionalizacdo das criancas,
pois “por um lado, a imposi¢ao/obrigatoriedade de
oferta e garantia de direito a acesso tem provocado
uma expansao, mas, por outro lado, essa expansao
tem resultado em restricdo — como a redugao do
tempo de oferta, das praticas de brincar, do cuida-
do integrado ao educar” (AQUINGO, 2015, p. 174).
Outra critica existente nas praticas de Educagao
Infantil em tempo integral esta presente na
dicotomia entre as praticas assistencialistas e as
praticas que prezam o cuidado integral da crianca.
Para Araujo, por um lado, no projeto educativo
do tempo integral, ha uma forte tendéncia ao
assistencialismo “forjado pela ruptura entre o
cuidar e o educar”, por outro lado,
existem iniciativas voltadas a sistema-
tizacdo de um trabalho considerando a
integralidade e a indivisibilidade da edu-
cacao infantil, consolidando, assim, uma
educacao em permanente dialogo com as
capacidades expressivas, afetivas e cog-

nitivas, éticas e estéticas das criangas
pequenas (ARAUJO, 2015, p. 52).

Esse processo, tem influenciado as relagdes es-
tabelecidas entre os adultos e as criancgas, a cons-
tituicao das politicas publicas, bem como, dentre
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outros aspectos, o modo de construg¢ao dos curri-
culos, que orientam as praticas pedagogicas. Arau-
jo defende que o atendimento publico nas creches,
nessa experiéncia de educacao em tempo integral,
precisa se constituir “como um direito que tem por
base o que é melhor para a crianca e seu bem-es-
tar social e cultural e ndo simplesmente uma es-
pécie de refugio” (ARAUJO, 2015, p. 56). Sarmento
acrescenta que a Educacao Infantil em tempo inte-
gral tem diversas justificagcOes, “correspondentes a
distintas visdes do mundo, concepg¢des de crianca,
idearios pedagogicos e orientagdes politicas” (SAR-
MENTO, 2015, p. 1). O autor sugere uma educacao
em tempo integral que preze o “sentido civico do
bem-estar infantil, onde se filia l6gica de agao dos
direitos da criang¢a” (SARMENTO, 2015, p. 1).
Camilo (2018), identificou que suas interlocu-
toras atribuiam dois significados ao compartilha-
mento da docéncia em tempo integral. Para a auto-
ra, as professoras entendem o compartilhamento,
tanto como o trabalho realizado com outra pessoa,
quanto como a divisdo das tarefas entre elas. Na
EMEI pesquisada, as professoras do turno da ma-
nha chegavam as 7h e saiam as 11:30h, as do tur-
no intermediario entravam no bercario as 11:30h e
saiam as 13h, quando passavam a responsabilida-
de pela turma as professoras do turno vespertino,
que, por sua vez, deixavam o servico as 17:30h. As
3 professoras do turno da manha, Amanda, Barba-
ra e Larissa, atuavam também no turno da tarde em
escolas diferentes, Barbara em outro municipio, o
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que tornava o tempo de 11:30h as 13h curto para
dialogos com as colegas que iriam assumir o ber-
cario, almocar, descansar e deslocar. As professo-
ras Amanda e Barbara precisavam fazer um esforgo
ainda maior se pensarmos que no turno vespertino
elas atuavam com criancas do Ensino Fundamen-
tal em processo de alfabetizacdo, e a professora
Larissa com criangas da Educacao Infantil, porém,
mais velhas, o que difere do trabalho exercido com
bebés. Das professoras do turno vespertino, ape-
nas Sofia atuava em dois segmentos durante o dia
(bebés e alfabetizacgao), as professoras Julia e Ema-
nuele trabalhavam apenas um turno (Quadro 1).

O turno intermediario terminou 0 ano composto
pelas professoras Juliana, Maria e Nina. O trabalho
delas ndo compreende todo o trabalho de cuidado
e educacao do bergario, elas ndo participam das
construgdes de relatorio, de planejamento, nao
se envolvem nos projetos nem na constru¢dao dos
portfolios, toda essa organizacao é dividida entre
as professoras dos turnos matutino e vespertino.
Durante o ano, outras professoras assumiram
essas tarefas no turno intermediario. E recorrente
por parte da coordenacio e vice-direcao colocar
professoras recém lotadas na escola para assumir
esse turno no bergario, bem como reorganizar o dia
de trabalho, principalmente quando ha auséncias
e mudancas no quadro de professoras da escola, o
que acontece com frequéncia. A professora Nina
foi aquela que, entre as trés, ficou mais tempo
no turno intermediario durante o ano de 2017
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e nos conta sua opinido sobre essas mudangas,
comentando também sua rotina durante a hora e

meia de servigco com as(os) bebés,

Nina traz a reflexao do lugar do conflito (DUBET,
na constru¢do da Experiéncia Social,
enquanto professora de bebés. Ao mesmo tempo
gue nos mostra como age na logica da integracao

1994),

Das que estdo la eu sou a tnica que con-
tinuei, porque passaram outras que fo-
ram saindo. Agora ja tem duas que acho
que vAao ficar fixas até o final do ano. Ano
que vem nao sei. Entao, deu para fazer
a leitura de cada uma delas né? A gen-
te consegue fazer a leitura, assim como
elas também fazem a nossa leitura. As
que tém mais proatividade de chegar e
fazer o que precisa fazer, porque a rotina
é simples. Chegou no bergario a primeira
coisa é etiquetar as mamadeiras, depois
etiquetar as fraldas, porque depois todo
mundo mama e pronto. Iniciam as trocas.
Se eu chegar e sentar alguém tem que fa-
zer o que eu ja acostumei a fazer desde o
inicio, entdo se uma nao fizer eu vou ter
que fazer, entdo a gente vai interagindo.
Ja passaram colegas la no bercario que
simplesmente, se tinha que anotar a eti-
queta, e dai? Alguém que anote. Ah! Tem
que trocar? Enquanto eu puder ir empurran-
do as trocas para as outras colegas, eu vou
empurrando. Pego uma aqui, fago hora com
uma, troco essa uma enquanto as outras es-
tdo sobrecarregadas com criangas com diar-
reia e a gente ld! [...] (Entrevista, professora
Nina, 2017).
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(DUBET, 1994), as regras que precisam ser
cumpridas no momento do trabalho e a realizacao
das expectativas que a Instituicao lhe impde, ela
nos informa como articula esta logica e exerce seu
papel compartilhando-o com outras professoras.
Nesses momentos deinteragdo, que sdonecessarios
para “desenrolar o servico”, a logica da estratégia
(DUBET, 1994) entra em ac¢do. Como afirma Dubet
(1994), é nessas interagcdes que as tensodes da
experiéncia aparecem e as negociagoes sao feitas
em prol do bem-estar do outro e de si proprio. As
acoes de Nina de alguma forma sdo reguladas nao
apenas pelas normas institucionais, mas pelos
proprios pares, como ela mesma afirma.

A experiéncia do outro serve também como
recurso indispensavel para a construcao de sua
propria experiéncia, € a “troca de experiéncia
de professores com professores” (Entrevista,
professora Julia, 2017). Quanto mais tempo elas tém
trabalhando com bebés, mais informagdes podem
trocar e isso para a Julia oferece certa seguranca.
Enquanto conversavamos sobre o que ela gostaria
de saber mais sobre os bebés, a professora fala que
“sabe um tanto de coisa”, mas que ainda duvida
de algumas de suas decisOes. Saber se é certo ou
errado ou ainda o que mais poderia fazer para
potencializar o aprendizado das(os) bebés, para
ela, € um desafio e a troca de experiéncia, o dialogo
com as colegas a deixaria “um pouco mais segura
em certas situacOes” (Entrevista, professora
Julia, 2017). Durante o exercicio de sua atividade
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profissional, Julia articula sua experiéncia a
experiéncia das colegas.
Uma agdo recorrente por parte das professoras

é solicitar ajuda da auxiliar para as tomadas de de-
cisdes, o que leva a auxiliar ao compartilhamento
de agbes com as professoras, bem como a conduz a
exercer o papel de ligacao entre os turnos. Em arti-
go no qual analisamos como a auxiliar constroi sua
experiéncia na interagao com bebés e professoras
concluimos que “a atuagao da Auxiliar vai além das
funcoes determinadas para o exercicio do seu tra-
balho sem que isso esteja explicito, o que impede
que seja objeto de reconhecimento e da reflexao”
(BITENCOURT; SILVA, 2017, p. 391). Ainda nesse
trabalho, chamamos atencdo para as contradi¢oes
do cargo de auxiliar e de sua relagao no dia a dia
de trabalho com bebés e professoras, sendo ela a
unica adulta que acompanha os bebés todo o dia e
tambeém,

a Unica adulta que ndo possui conheci-

mentos pedagdgicos forma}lizados por

meio da formacgdo docente. E, também, a

Unica adulta na turma que nao participa

da construgao dos planejamentos previa-

mente, tendo seu trabalho subordinado

as Professoras. No entanto, como vimos,

istondoimpede que sua atuagao ultrapas-

se o que esta formalmente definido para

a funcdo de auxiliar. Isto demanda maior

conhecimento das condigcOes gerais de

exercicio da docéncia na EI de modo a

aquilatar os sentidos e repercussoes das
opgoes feitas pelas politicas publicas no
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que se refere aos profissionais para atu-
arem com as criangas pequenas nas IEI
(BITENCOURT; SILVA, 2017, p. 392).

Enquanto conversavamos sobre construcao de
planejamento, Amanda mencionou que considera-
va necessario um tempo para dialogo entre as pro-
fessoras que trabalhavam no mesmo turno, visto
que nos horarios destinados ao planejamento elas
nao se comunicam. O dialogo é realizado dentro
da sala, mesmo com uma ou outra crianga acorda-
da. Na visdo de Amanda, “o ideal seria que a gente
trabalhasse o dia todo na mesma instituicao. Que
vocé tivesse um tempo para estudar e um tempo
para executar suas tarefas. Que vocé ganhasse um
salario digno para vocé nao ter que ficar correndo”
(Entrevista, professora Amanda, 2017).

Amanda ainda chama atencao para a valoriza-
¢ao da carreira profissional da professora. A desva-
lorizagao, precarizacgao e intensificagcao do trabalho
docente, como visto no Capitulo 1, aparece como
uma das tensoes demonstradas pelas pesquisas da
area. O tempo integral na Educacio Integral tam-
bém exige das professoras uma maior construcao
de vinculo e confianca entre elas, como consequ-
éncia possibilita melhores relagdes durante o com-
partilhamento da docéncia e isso so seria possivel
se as professoras trabalhassem na mesma institui-
¢ao durante todo o dia, como defende Amanda. Das
nove professoras que participaram desta pesquisa,
duas, as professoras Amanda e Larissa, possuem
dois contratos de trabalho com a Prefeitura de Belo
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Horizonte, e essa condi¢do possibilitaria a elas
trabalhar o dia inteiro em apenas uma instituicao.
Contudo, as regras que regem a lotagdo nos cargos
no municipio nao lhes permitem isso, fazendo com
que atuem em duas escolas diferentes durante o
dia. Algumas professoras conseguem vincular seus
dois contratos a uma mesma institui¢do, como é o
caso de Maria e Juliana, entretanto as duas traba-
lhavam no bercario no turno intermediario e, mes-
mo estando o dia inteiro na mesma institui¢ao, nao
passam o dia inteiro com as mesmas criancas.

E também durante o compartilhamento da do-
céncia com seus pares que se encontram os de-
safios advindos da diversidade de experiéncias
vivenciadas por cada uma delas que, consequen-
temente, as provoca a movimentar diferentes 16gi-
cas (DUBET, 1994), que auxiliem nas tomadas das
decisOes. “Desenvolver um bom trabalho em sinto-
nia com os outros” (entrevista, professora Larissa,
2017/2018) se configura como um grande desafio
que é potencializado pela auséncia de tempo e es-
paco diario para reflexao coletiva, condi¢do neces-
saria a docéncia em qualquer nivel de ensino. O
sentimento de duvida e certo desconforto de tra-
balhar com uma pessoa com quem nao se tem afi-
nidade, a ocorréncia de verbalizacao, por parte de
colegas, de frases consideradas por elas preconcei-
tuosas, as dificuldades inerentes a todo trabalho
em equipe as vezes torna complicado “ficar afina-
dinho com esse povo todo” (entrevista, professora
Maria, 2017). No caso da auxiliar, o desafio se apre-
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senta na auséncia de informacdes sobre a rotina,
bem como sobre o trabalho pedagogico, visto que
ela ndo participa das reunides pedagodgicas, nem
da construgao dos planejamentos e avaliagOes,
no entanto, é ela que permanece a maior parte do
tempo diario com as(os) bebés.

As professoras tém como instrumento de comu-
nicagao entre os turnos um Caderno de comunicagdo.
No quadro de avisos do bergario, encontramos as
Normas procedimentais para o integral, procedimen-
tos que, no ano de 2014, as professoras que atua-
vam no turno integral construiram para auxilia-las.
Julia afirma que hoje é mais tranquilo trabalhar no
integral, visto que ja tiveram muitos problemas em
anos anteriores por falta dessas normas. A primei-
ra norma desse documento refere-se ao caderno de
comunicagao: “Fazer uso do caderno de comunica-
cao. Anotar qualquer informagao do turno que for
relevante ou de alguma crianga, para que os cole-
gas tenham ciéncia”. Nesse caderno, nao ha itens
a serem preenchidos, as professoras do bercario
escrevem bilhetes, informagdes que consideram
indispensaveis as colegas, dividem tarefas admi-
nistrativas entre os turnos, combinam organizacao
de projetos e eventos. Mesmo assim, ele nao aten-
de as necessidades reais de informacgdes relevan-
tes para a efetivagao da rotina com bebés e, muitas
vezes, € a auxiliar que exerce esse papel. Durante a
producao dos dados me questionava: quais os crité-
rios utilizados para decidir o que é “relevante” para ser
anotado no caderno de comunicac¢do? Em um dia de
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rotina, apds realizar muitas atividades e dar um ba-
nho em um bebé, Emanuele estabelece um dialogo
sobre planejamento, comunicac¢do entre os turnos
e construgao de relatério com Julia, vejamos o epi-
sodio registrado no diario de campo:

Emanuele foi ao fraldario e perguntou a
Manuela o que ela estava fazendo com
Rafael. Manuela respondeu que estava
dando banho. Emanuele anotou na agen-
da do bebé e entrou no cantinho do sono
para falar com Jalia. Comentaram sobre
as fotos que precisam organizar para
imprimir. Julia falou sobre os relatoérios
que esta escrevendo. Pediu opinido so-
bre a parte que ela fala da organizacao
dos pertences das criangas pela familia.
Emanuele falou que o que mais incomo-
dava era a organizacdo das roupas. Aju-
dou sugerindo a Julia: atividades enviadas
pela UMEI Agora no projeto de literatura a
gente ndo sabe, porque eu ndo sei o que as
meninas da manhd estdo fazendo. So pergun-
tando a Manuela para ver se ela sabe. Julia
responde: vamos perguntar a Manuela. As
roupas, a fralda, esses negocios assim ela [a
mde do bebé] tem mandado direitinho (Notas
de campo, 2017).

Julia estava no horario do seu projeto e escrevia
o relatodrio individual de um bebé. Como a(o) bebé
passa o dia inteiro na escola, as professoras nao po-
dem fazer relatorios avaliativos de apenas um dos
turnos, contudo, afirmam ndo saberem o que as
professoras dos demais turnos estao fazendo. Além
do caderno de comunicacao, para a escrita dos re-
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latérios, elas utilizam como apoio um quadro com
informagOes das criangas, onde cada uma faz no-
tas referentes ao desenvolvimento da(o) bebé&, mas
ainda nao é suficiente. Quando perguntei sobre a
relacdo de trabalho com as colegas dos outros tur-
nos, incluindo o intermediario, todas as professoras
falaram, de alguma forma, que a comunicagao é mi-
nima, realizada por bilhetes, pelo caderno de comu-
nicagao e nos eventos comemorativos da escola.

O trabalho na Educacgdo Infantil impoe as pro-
fessoras e auxiliar o compartilhamento das agdes,
seja de forma presencial, quando estao trabalhan-
do no mesmo turno, seja de forma nao-presencial,
quando estao trabalhando nos outros turnos. Pode-
mos perceber também na fala de Sofia o quanto a
integracdo dos papéis sociais vai se formalizando
no decorrer do ano. Mesmo as professoras se en-
contrando em reunides gerais, elas ndao dialogam
sobre as atividades realizadas no bergario, “porque
ja esta tudo muito explicito” (Entrevista, professo-
ra Sofia, 2017). Elas encontram recursos para que
os conflitos sejam amenizados ao mesmo tempo
em que conseguem construir uma forma de fazer
dar certo o compartilhamento da docéncia. A se-
guir, vejamos o que fala de Larissa sobre sua rela-
¢ao no dia a dia de trabalho com as professoras dos
turnos da tarde e intermediario:

Do turno intermediario a gente tem mais
afinidade até porque a gente se encon-
tra, elas chegam 8:30h, mesmo que elas

ndo vao la no bergario, elas estdo em ou-
tra sala, a gente se encontra no corredor,
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se encontra na hora do café, nos lanches
coletivos, entdo a afinidade € maior, cla-
ro, a gente consegue conversar mais e €
um bom relacionamento. [..] O turno da
tarde a gente se encontra mais nas festas
da escola, ndao que a gente nao tenha um
bom relacionamento, mas é um relacio-
namento mais distante mesmo de reca-
do no caderno. Manuela faz uma ponte,
mas temos bom relacionamento, mas
sem muita intimidade como acontece de
manh3, como acontece no intermediario,
devido a ndo se encontrar € um relacio-
namento mais profissional e até o pro-
fissional mais limitado né? (Entrevista,
Larissa, 2017/2018).

Observa-se ainda que o caderno de comunica-
cao nao atende as necessidades da professora que
atua no turno da tarde, por exemplo, de saber in-
formacgdes sobre o comportamento de certa crian-
¢a no turno da manha. Sao informagdes que as aju-
dam em tomadas de decisdes e que, geralmente,
sao transmitidas pela auxiliar. Esse tempo integral,
na Educagdo Infantil, vem, como dito, produzindo
tensoes e o desafio permanente de articulacao, de
um trabalho coletivo, entre o cuidar e educar, “va-
lorizando as trocas culturais entre os diferentes
atores e estabelecendo acordos mutuos de traba-
lho, tendo em vista as necessidades das criancgas
e suas diferentes possibilidades de aprender brin-
cando” (ARAUJO, 2015, p. 41). Nesse sentido, ha ou-
tro grande desafio a ser pautado pelas professoras
que precisam, além de trabalhar em segmentos di-
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ferentes (Educacao Infantil e Ensino Fundamental)
na sua rotina diaria, de pensar nas especificidades
do trabalho com bebés e de compartilhar a docén-
cia com seus pares, trata-se do desafio de comparti-
lhar suas agdes com as familias. Objeto de analise da
proxima secao.

Ao que tudo indica, na EMEI pesquisada, o com-
partilhamento das agdes com os pares acontece
através de dialogos durante a rotina, seja ele pre-
sencial, quando as professoras e a auxiliar estdo
trabalhando no mesmo turno, seja de forma nao
presencial, quando as professoras utilizam o “Ca-
derno de comunicagdo” ou a ajuda da auxiliar como
fonte de informacdes, mesmo nao sendo essa a
sua funcdo. Ainda que o trabalho seja realizado
com o auxilio dessas ferramentas, as professoras
precisam fazer um esfor¢o para compreender a
experiéncia diaria da(o) bebé, pois elas(es) ofere-
cem indicativos a docéncia que precisam ser con-
siderados, ao mesmo tempo que mobilizam acdes
relacionais, tanto as que dizem respeito ao meio,
quanto aos valores e aos afetos (DUBET, 1994). Ao
mesmo tempo em que organizam sua experiéncia
diaria com o tempo e os instrumentos disponiveis,
professoras e auxiliar fazem criticas a organizagao
da Educacgdo Infantil no municipio, articulando
suas experiéncias pessoais as experiéncias vivi-
das durante o trabalho realizado na EMEI e, dessa
forma, constroem instrumentos com objetivos de
auxilia-las diariamente. Ha ainda a sinalizacao da
necessidade de reflexdo e constru¢ao de mais ins-
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trumentos que as auxiliem mais efetivamente no
compartilhamento da docéncia.

O compartilhamento das agdoes com as

familias

De acordo com Luana, na EMEI pesquisada, a
politica de construgao de vinculo com as familias
esta baseada na receptividade que elas tém no sen-
tido de dialogar com respeito, sempre primando
pelo bem-estar da crianga, de acordo com as nor-
mas municipais de funcionamento da Instituicao.
Para Bonomi (1998), “compartilhar com adultos o
crescimento e a educacgao de uma crianga pequena
envolve a pratica de uma dinamica relacional com-
plexa” (BONOMI, 1998, p. 161). O autor considera
ainda este um dos aspectos mais problematicos e
dificeis da vida da creche, necessitando de maio-
res investimentos em reflexao e pesquisa sobre o
tema. Ele afirma que, na construgao das creches, a
educadora tinha uma visdo do seu proprio profis-
sionalismo ligado a imagem “das especialistas nas
atividades didatico-educacionais para a crianga
pequena, e nao aquela de especialistas na admi-
nistracao de relacionamentos complexos como os
de educador-crianca-pai” (BONOMI, 1998, p. 162).
Nesta concepgao, ha o temor do juizo do outro, da
perda de autoridade no status, ha a necessidade de
constru¢ao de modalidades comunicativas, sem
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que os atores se encontrem “a espera de que o ou-
tro dé o primeiro passo” (BONOMI, 1998, p. 167), ar-
gumento corroborado por Silva quando acrescenta
a necessidade de instrumentos que deem suporte
aos conflitos emocionais e a construgdao da con-
fianca (SILVA, 2014).

Analisando a dimensao das relagdes entre fami-
lia e Instituicoes de Educacao Infantil, tomando a
nog¢ao de confianca desenvolvida por Anthony Gi-
ddens, Silva (2014), defende a necessidade de tal
agéncia revelar-se no “empreendimento de agdes
que reduzam a lacuna de conhecimentos dos fa-
miliares sobre as IEI bem como na busca por cons-
truir narrativas sobre a Educacao Infantil e suas
professoras que lhes ofereca maior segurancga”
(SILVA, 2014, p. 253). Para a autora, independente-
mente da origem social a que a familia pertenca,
a dimensao de confianga é elemento central das
relacOes estabelecidas entre os atores que tra-
balham nas Instituicdes de Educacao Infantil, as
criancas e as familias (SILVA, 2014). Silva (2014)
afirma ainda que a questiao da confianca passa
também pela possibilidade de escolha, “no caso,
de com quem ou com que (no caso da instituicao)
compartilhar” (SILVA, 2014, p. 257). No entanto, a
dimensao da escolha esta presente parcialmente,
“especialmente para familias que s6 podem con-
tar com esse tipo de atendimento” (SILVA, 2014,
p. 257). No caso da escolha (ou necessidade) por
uma instituicao, muitas vezes o compartilhamen-
to do cuidado com a educagao dos filhos se da por
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longas jornadas e as familias que s6 podem con-
tar com este tipo de atendimento sao submetidas
a regras que nao garantem cuidados e educacgao
aproximados as particularidades de cada familia.

Quando nasce um bebé, nasce a necessidade da
construcao de uma “rede de apoio” que dé supor-
te a familia nos cuidados e educacao desse bebé,
seja no seio familiar, seja fora dele. A escola para
bebés nesse aspecto, pode ser vista como parte
dessa rede. As professoras expressam que cui-
dam das(os) bebés como se estivessem cuidando
dos seus filhos. Procuram se colocar no lugar dos
familiares, no sentido de estabelecimento de con-
fianca mutua, embora reconhegcam a dificuldade de
construcgao de vinculo e de entendimento por par-
te das familias do papel social e das propostas de
cuidado e educacao da institui¢do. Observamos, no
entanto, que a experiéncia social (DUBET, 1994) de
professoras que trabalham com bebés é vivida por
elas como um processo complexo. Tal processo exi-
ge a articulag¢dao do papel socialmente reconhecido
como o modelo de cuidadora (a mae) e certa visao
do ambito do trabalho inserida nas l6gicas integra-
dora e estratégica. Assim, suas agoes podem ser
avaliadas também em relagdo as agdes de outros,
levando-as a mobilizarem recursos que as facam se
sentir competentes e capazes de exercer a docén-
cia de forma compartilhada.

Na EMEI pesquisada, as familias das(os) bebés
e das criancas de até 3 anos eram autorizadas a
acompanharem as criancas até a porta das salas,
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o que possibilita troca de informacgdes sobre as(os)
bebés com as professoras e com a auxiliar. As
criangas possuiam uma agenda individual, utili-
zada pelas professoras, auxiliar e familias, na qual
eram anotadas as atividades principais da rotina e
os horarios de realizacdao de cada uma delas, bem
como alguma informacao ou solicitagao, tanto das
professoras quanto das familias. A auxiliar ndo era
autorizada a responder bilhetes nem conversar
com os familiares. Ela utilizava a agenda para fa-
zer anotagOes dos procedimentos de banho, trocas
de fralda, sono e alimentacao realizados por ela e,
caso identificasse recados dos familiares, a orien-
tacdo era para ela comunicar as professoras para
que as mesmas tomassem as medidas cabiveis.

Das nove professoras entrevistadas, sete
revelaram que se constitui como desafio as familias
entenderem o papel social, de cuidado e educacao
da escola. Nina ndao menciona a relagdo com a
familia como desafio, contudo ela atua no turno
intermediario e afirma nao ter contato com muitos
familiares, apenas com alguns, com os quais ela
afirma se dar “muito bem” (entrevista, professora
Nina, 2017). Sofia acredita que, talvez por ser mais
velha, é convidada para as reunides individuais
com os familiares, quando ha necessidade. Ela nao
demonstra a relacao como desafio e afirma que o
contato se da nos horarios de saida das criangas, em
duas reunides por ano, nos eventos comemorativos
da escola e pelas agendas das criangas. Vejamos
a fala completa sobre sua relagdao no dia a dia de
trabalho com as familias e a comunidade,
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Eu nao tenho muita interagao nao, a nao
ser o contato de hora de saida, reunido
de pais que sdo duas vezes no ano e o di-
alogo assim, um comunicado na agenda
que a gente responde uma duvida de-
les, esclarece alguma coisa, mas é sem-
pre na hora que entrega as criangas, ndo
tem esse vinculo muito forte com eles
ndo. Nas festas, quando tem, a gente se
encontra, mas nao é de ficar falando. Eu
sou mais reservada em relagdo a isso, o
profissional. Ndo fico muito com familia
assim ndo, mas se precisar sempre me
chamam para fazer reuniao, nao sei se
€ porque eu sou a mais velha da sala 13,
porque quando tem reunido e tem que
falar alguma coisa, sempre tem que ter
uma do bergario para acompanhar (En-
trevista, professora Sofia, 2017).

Sofia supde que o tempo de servigo, lembrado
como “eu sou a mais velha da sala”, é considerado
critério para sua participacdo nas reunioes com as
familias das criancas. Pelo fato de ser mais antigana
EMEI e ter mais experiéncia no trabalho com bebés,
o convite a ela é priorizado quando ha necessidade
de reunides, sugerindo essas duas caracteristicas,
ter mais idade e experiéncia, como uteis na relacao
com bebés e com seus responsaveis.

Outro aspecto que apareceu como significativo
para tornar-se professora e auxiliar de bebés é
a abertura ao didlogo. O tempo destinado aos
dialogos, bem como o conteudo das informacoes
partilhadas é um dos elementos importantes do
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relacionamento entre a familia ea escola. Emanuele
nos conta que certos comportamentos das criangas
sdo explicados pelas familias e essas explicagdes
as ajudam no dia a dia, contudo, diz que algumas
familias preferem reter informacdes e/ou “mentir”
para as professoras. Emanuele ndo sabe explicar
os motivos que levariam as maes a tomarem essas
atitudes, mas acredita que um dialogo mais direto e
sincero entre as professoras e as familias auxiliaria
no trabalho diario do cuidado e educacao. Vejamos
o trecho em que a professora comenta sobre o
processo de desmame de uma bebé:

[..] A mae falava para nds que ela ja ti-

nha desmamado. SO que a gente achava

muito estranho isso porque ela nao que-

ria pegar a mamadeira. Se ela tivesse

desmamado, ela teria o habito de mamar

[na mamadeira]. Entdo o comportamento

da crianca é diferente. E sofrido. Vocé vé

que ela ndo interage, ela nao participa,

ela ndo brinca porque ela esta sentindo

falta da mée e esse processo, ele é longo.

[...] e a gente via, pelas caracteristicas da

Elisa que ela nao tinha ainda [sido des-

mamada] (Entrevista, professora Ema-
nuele, 2017).

A auséncia de tempo e espaco efetivo para
constru¢ao de vinculo e da confianga (SILVA,
2014) com as familias ndo permite a oportunidade
de dialogos construtivos nos quais, tanto as
professoras quanto as familias, possam explicitar
seus receios, desejos, pontos de vistas e formas
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de cuidado, pois a agenda e o dialogo rapido nos
horarios de chegada e saida das(os) bebés nao
sdo suficientes para isso. Para Julia, o desafio é
construir um dialogo por meio do qual as familias
compreendam as finalidades da Educac¢ao Infantil,
bem como as limitagcdes que as professoras tém
para exercer sua atividade laboral. Julia interpreta
que as familias compreendem o seu papel de
professora a partir da representagao do papel
exercido pela baba, concepg¢ao presente no inicio
das creches (CAMPOS, 2008). Vejamos o que ela
responde sobre os desafios com bebés,

Acho que o desafio primeiro, diretamente
com os bebés, é com as familias. Porque
eles vém de casa com uma visao que €
como se féssemos uma baba de luxo: ah!
Vocé faz, pelo menos as experiéncias que
eu ja tive, nos anos anteriores ai, no ano
anterior e esse ano de novo: ah! Dd a ele o
leite assim. Ele vai embora com essa roupa.
Essa roupa é de ficar aqui porque ela é feia.
Vocé vai ndo sei o qué. O remédio. Vocé passa
esse remédio. Tem que ter todo um proces-
so. O medicamento ndo pode ser dado as-
sim. Tem que ter uma receita médica. Eu
acho que o desafio maior é a familia. [..] e
elas ndo tém essa visao acham que é so6:
ah! Esta com um monte de bebé vai lavar a
roupa que estda com coco, vai limpar isso aqui,
vai dar comida, vai botar para dormir e ndo
faz mais nada |[..] (Entrevista, professora
Julia, 2017).

A necessidade que os familiares tém de dizer
o que eles gostariam que as professoras fizessem
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com seu(sua) filho(a), como eles gostariam que
seu(sua) filho(a) fosse cuidado durante o dia,
de alguma forma incomoda a professora. Como
profissional, ela questiona os termos utilizados
pelos responsaveis das criangas, principalmente

» L«

aqueles utilizados em tom de imposic¢ao “da”, “vocé
vai”, “vocé passa”, “vocé faz”, como se a familia
soubesse mais sobre o trabalho de ser professora,
ou, como afirma Julia, com a visdo de que as
professoras sdo “babas de luxo”. Da resposta de
Julia sobre os desafios da docéncia com bebés,
podemos inferir a necessidade de as familias
sentirem que suas criancas estdo sendo bem
“cuidadas”, no ambito dos cuidados domeésticos.
Elas querem garantir, por exemplo, que o seu bebé
receba os remédios nos horarios estipulados, que
utilize certaroupa durante o tempo de permanéncia
na escola, mas que no horario de saida ele esteja
limpinho e com a roupa que foi enviada para
esse momento. Segundo a professora, certas
necessidades das familias sdo inviaveis, visto que
o ritmo da casa é diferente do ritmo da escola. Ela
acrescenta ainda que os tempos destinados aos
dialogos com as familias para ajustes como esses
sdo escassos no dia a dia de trabalho, gerando, de
alguma forma, certo desconforto. Como sabemos,
as atividades de cuidado, quando bem feitas, nao
geram um produto fisico, o que leva o sujeito que
nao participa dos processos a considerar que ha
tempo para “ndo fazer mais nada”, depois que
brinca, banha, alimenta, limpa, resolve conflitos,
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apoia o sono, planeja, registra, etc. Ha ainda nesse
relato a elucidacdo da existéncia de conflitos
entre os interesses das professoras, das criangas
e das familias ja discutido por Fulvia Rosemberg
(ROSEMBERG, 2001).

Outro elemento que se elucida no relato de Julia
sdaoos desejos e sentimentos deangustia, incerteza,
medo, raiva, dentre outros emanados das situagdes
corriqueiras e vividos de formas diferentes, mas
diante da mesma situacao, tanto pela professora,
quanto pelas familias. Presenciei um dia em que
as professoras receberam um bilhete de uma mae
solicitando que lavassem o cabelo da bebé todos os
dias. Julia ndo gostou do tom do bilhete. Comentou
comigo e com Emanuele e disse que responderia
depois. Sofia, com toda sua paciéncia, respondeu
um “ok” na agenda da bebé e, em um tom muito
sereno, comunicou a todas que elas realizariam
o procedimento solicitado pela mae caso fosse
possivel, mas que ndo precisaria ficar trocando
bilhetes com a mae por conta disso.

Pareceu-me que o que mais incomodou Julia foi
o tom de imposicdo trazido no bilhete, que reflete
o que ela chama de concepcao das familias de que
as professoras sdao “babas de luxo”. Um tempo
se passou apos este episodio e a mae da bebé foi
leva-la a escola. Aproveitei para convida-la para
uma conversa, eu ainda nao tinha conseguido sua
assinatura no TALE. Sentamos em um banco no
corredor da EMEI Contei para ela o que significava
aquele documento, falei da pesquisa e, em um
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dado momento do dialogo, ela falou: “assino sim,
mas tem que ser eu?”, respondi afirmativamente
entregando-lhe o papel sem me dar conta da
pergunta que ela tinha feito. A mae da bebé
comegou a mexer na bolsa me pedindo desculpas.
Falou que ndo tinha tido a oportunidade que hoje
consegue oferecer para os filhos e foi retirando da
bolsa a certiddao de nascimento da bebé para poder
“desenhar” o nome dela no papel que eu tinha
entregado. Senti-me péssima. Quando encontrei
com Julia contei o fato. Tive a impressao de que
Julia lembrou do bilhete solicitando que lavassem
o cabelo da bebé, pois expressou surpresa e saiu
pensativa, sem mais nada a dizer. Nao comentamos
mais o assunto.

Julia ndo tinha a informag¢do que a mae da
bebé tinha dificuldades para escrever, portanto
nao poderia ter escrito o bilhete que tanto causou
irritacaonela. Provavelmente, amae pediuaalguém
para o fazer e o tom de imposicao foi imposto no
bilhete por motivos que nao temos como avaliar.
O fato é que gerou na professora um sentimento
que, para ela, confirmava a desvalorizagdo ou
diminuicao por parte da familia das dimensodes
do seu trabalho. As familias sdo atores no campo
das relacoes em que se realiza o trabalho das
professoras e, portanto, estdo inseridas nas
teias diarias construidas a partir do cuidado e da
educacio na Instituicao.

As professoras do turno intermediario ndo tém
contato com as familias, apenas quando um familiar
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busca a criancga no horario que elas estdo em sala e,
ainda assim, como as familias ndo conhecem esse
grupo de professoras, preferem conversar com a
auxiliar. Essa estrutura de trabalho cria situagdes
inusitadas e nao é recomendavel pela area haver
professoras que nao conhecem os familiares das(os)
bebés dos(as) quais sdao professoras. Vejamos o
episodio em que a auxiliar conta um desses casos
apos dizer que é orientada a nao dialogar com as
familias:

Teve uma vez, a mae da Ana. Ela chegou
aqui no horario do intermediario e
ela ndo conhecia, ela nao conhece as
professoras do intermediario. Como eu
fico o dia inteiro né? Eu estava mexendo
no armario de alguma crianc¢a na hora.
Eu falei com a Juliana: O Juliana, é a mde
da Ana, ai a hora que a Juliana chegou
na porta, ela [a mae] falou assim: ndo. Eu
quero falar com a Manuela: O Manuela vem
aqui, faz o favor. Nessa hora eu fiquei super
sem graca né? Porque eu sou a auxiliar,
falei que a Juliana que é a professora.
Ai ela falou comigo que ela queria saber
de relatorio, que ela queria pedir um
relatério para levar para o médico. Eu
ouvi ela e falei que eu ia passar o recado
para a professora que estava cuidando do
relatorio da Ana. Beleza. A gente acertou
o que ela queria e foi embora. Logo em
seguida eu falei com a Juliana do que se
tratava porque eu fiquei super sem graga
na hora e eu vi que a Juliana ficou meio
assim, sabe? — O que serd que ela pode falar
comigo e esta querendo falar com a Manuela?
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Ai a Juliana depois até falou: ndo Manuela
eu entendo é porque ela ndo me conhece, ela
conhece vocé, sente seguranga em vocé e tal,
eu falei: ta Juliana, era sé isso que ela queria.
A gente fica super sem graca (Entrevista,
auxiliar, Manuela, 2017).

A expressio de Manuela enquanto relatava
o caso foi de felicidade e orgulho por perceber
reconhecido pela mae o trabalho que realiza. No
decorrer do didlogo perguntei a ela como ela se
sentia vendo uma mae pedir para falar com ela e
ndao com uma professora, vejamos o que Manuela
responde:
Eu me sinto envaidecida porque é
confianca. Eu passo confianca para eles
e é bom isso. E bom a pessoa confiar em
vocé para cuidar do seu filho que néo
sabe falar ainda, que ndo sabe reclamar:
olha ali a Lais me puxou a orelha. A Lais me
deu um beliscdo, entendeu? Entao é bom.
Eu estou passando confianga para eles e
eles estdo entendendo que eu estou aqui
também para eles, para ajudar no dia a

dia das criancas (Entrevista, auxiliar
Manuela, 2017).

Manuela reconhece que conseguiu estabelecer
relacdo de confianca (SILVA, 2014) com a mae e afir-
ma se sentir “envaidecida” por isso. Essa confianga
que a mae teve em conversar com ela e nao com a
professora “desconhecida” ndo aconteceria caso a
mae nao sentisse seguranca no trabalho realizado
pela auxiliar. Mesmo Manuela ficando “super sem
graca”, ha o reconhecimento por parte das familias,
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bem como da professora pelo trabalho que execu-
ta. Ana foi a crianga que mais protestou ao chegar
na escola e foi com Manuela que ela comegou a se
sentir segura. Ha aqui uma incongruéncia quanto
ao papel que a auxiliar desempenha, mesmo nao
sendo atribuicoes do seu cargo, ela nao é autori-
zada a conversar com as familias, a ficar sozinha
na sala com as criancas, a participar das reflexdes,
avaliacOes e planejamentos, € Manuela que passa
o dia inteiro na escola, que exerce atividades de
cuidado e educacgao, que constroi maiores vinculos
com as criangas e é nela, também, que as profes-
soras se apoiam para execucao de suas atividades
diarias (BITENCOURT,; SILVA, 2017).

Outro elemento do relacionamento com as fa-
milias sdo as visOes pré-concebidas das professo-
ras que representam o que elas consideram como
um bom cuidado das familias para com as crian-
cas. Juliana acredita ser desafiador o incoémodo
que tem com o que considera “negligéncia” e “ig-
norancia” das familias para com as criangas. Ela
acredita também que ha presenca de compara-
¢Oes do trabalho de professora com o trabalho de
baba, bem como que alguns comportamentos dos
familiares, como frequentar bares e usar drogas
ilicitas perto das criancgas, ndo é saudavel para o
desenvolvimento delas. O desafio que Juliana traz
nos remete a necessidade da instituicao de pro-
porcionar tempos e espagos para esclarecimentos
sobre as suas fungoes e rotinas, para que as re-
lacOes sejam fortalecidas e construidas com con-
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fianga (SILVA, 2014). Para Silva (2014), esta dimen-
sdo da confianca entre familiares, Instituicdes de
Educacao Infantil e professoras “revela-se como
importante fator para constru¢do da qualidade
das experiéncias proporcionadas aos meninos e
meninas no ambiente institucional e também no
ambiente familiar” (SILVA, 2014, p. 269). A relagao
entre familia e escola, nesse sentido, € um aspecto
relevante para as praticas de cuidado e educagao
exercidas por professoras e auxiliares nas Insti-
tuicoes de Educacao Infantil. S3o também duran-
te esses momentos interacionais que professoras
e auxiliares vao construindo sua experiéncia so-
cial a medida que, diante das situagdes que apare-
cem, precisam articular diferentes logicas de agdo
que as conduzem a agir conforme as vivéncias e
conhecimentos de cada uma. Essas experiéncias
proporcionam, ainda, construgoes de conheci-
mentos profissionais que orientam as praticas de
cuidado e educacao exercidas por cada uma delas.

Principios das praticas de cuidado e

educacao das professoras e da auxiliar

Todas as professoras e a auxiliar verbalizaram
que as concepgoes que tinham sobre cuidado e
educaciao de bebés de alguma forma se altera-
ram com O tempo e a experiéncia no trato com as
criangas na Instituicdo de Educacgao Infantil. Elas
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defendem o discurso presente nas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educagao Infantil da in-
dissociabilidade entre essas duas a¢oes, a0 mesmo
tempo em que, em alguns momentos, concebem
como cuidado as atividades vinculadas ao corpo e
como educacao, aquelas vinculadas ao desenvol-
vimento intelectual das criangas (VITTA, 2004;
SANTOS, 2017).

Perguntei a Barbara o que ela pensava das ag¢des
de cuidado e educagao na Educacgao Infantil e prin-
cipalmente com bebés. Barbara reflete sobre a im-
portancia dessas a¢des com base no que dizem os
documentos normativos e, em seguida, percebe
que reproduz o discurso da indissociabilidade en-
tre os atos de cuidar e educar bebés, verbalizando
que é muito dificil pensar sobre isso. Para ela, na
pratica, na hora do banho, na hora de escovar os
dentes, por exemplo, vocé esta cuidando e exer-
cendo atividade educativa. Ela reconhece que, com
os bebés, a rotina permite a maior centralidade nas
atividades de cuidado com o corpo, admitindo que
ainda ha a presenca da visao da educagao vincu-
lada ao livro, ao papel, a alfabetizacao, visao que
separa o cuidado da educacio nessa faixa etaria:

Eu acho que sdo importantes. O cuidado
€ muito importante, faz parte dos Refe-
renciais,’® faz parte da vida da crianga,
nao adianta dissociar, nao tem como dis-
sociar o cuidar do educar, entdo eu acre-

dito ser muito importante, mas como eu
estou te falando, a questdo do tempo e da

18. A professora

esta se referindo ao
Referencial Curricular
Nacional para a
Educagio Infantil
(BRASIL, 1998).
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rotina, aquela rotina ali acaba te permi-
tindo uma coisa ou outra, ou vocé cuida,
engracado né? Como é dificil a gente fa-
lar porque na hora que vocé esta dando
um banho vocé esta educando, porque
vocé esta mostrando a crianca como que
se lava e tal, na hora que vocé esta es-
covando um dente vocé esta educando, é
dificil essa pergunta. Nossa! E muito difi-
cil porque, se vocé for analisar, vocé esta
fazendo as duas coisas ao mesmo tempo.
Lais, isso é pegadinha (Entrevista, pro-
fessora Barbara, 2017/2018).

Na sequéncia da entrevista, expliquei que a per-
gunta nao era “pegadinha”, que realmente gostaria
de entender como elas pensam as atividades que
exercem. Barbara faz um esforco para tentar res-
ponder a pergunta, pensando nas atividades dia-
rias junto aos bebés:

Mas se a gente for analisar mesmo uma
esta ligada a outra. Talvez seja porque
a gente tem essa visao de que a parte
do educar é a parte do livro, da escrita,
isso faz parte, mas para essa faixa etaria
o educar, na verdade, é isso, é o cuidar
dele, esta entrelacada uma na outra, nao
tem como separar. Ou tem como separar?
[...] No bercario o cuidar é mais latente,®
mas quando vocé analisa friamente vocé
vé que o educar ta ali, esta na fralda que
vocé troca, esta no banho que vocé da,
esta na comida que vocé oferece, vocé
esta oferecendo uma comida saudavel,
entdo vocé esta trabalhando alimenta-
¢ao, vocé esta dando um banho, vocé

19. Barbara parece
usar o termo latente
no sentido de mais
presente, como

se depreende da
sequéncia de sua fala.
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esta trabalhando higiene, vocé esta con-
versando com a crianca, vocé esta traba-
lhando linguagem oral, vocé esta cantan-
do com a criancga, vocé esta trabalhando
apreciacdo musical, entdao esta tudo in-
terligado (Entrevista, professora Barbara,
2017/2018).

Para as professoras, a medida que a crianga cres-
ce, o trabalho educativo se torna mais evidente do
que o trabalho do cuidado, visto que conseguem se
ocupar com a administra¢ao de conteudos formais
de matematica e portugués, por exemplo, como
afirma Larissa: “Eu penso que ndo tem como vocé
cuidar sem educar e educar sem cuidar, no ber-
cario entdao ndao tem como mesmo. De repente na
turma de 5 anos, vocé pode prestar mais atengao
nos conteudos de matematica, portugués e, nao
passa pelas suas maos a questao tanto da higiene
[...]” (Entrevista, professora Larissa, 2017/2018). As
professoras consideram ainda que para exercer o
trabalho do cuidado é necessario afetividade, res-
peito, compreensao das necessidades do outro,
controle do tom de voz, delicadeza, amor, carinho,
dialogo, saber compartilhar os espacos, responsa-
bilidade, paciéncia e capacidade de escuta, compe-
téncias naturalizadas historicamente como femini-
nas, como afirma Molinier (2012). Elas ndo tratam
essas caracteristicas como tendo sido aprendidas,
como resultado de um empenho individual e co-
letivo, especialmente entre as varias geragdes de
mulheres nos seus contextos de vida (DUMONT-
-PENA, 2015).
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Juliana nos conta que a indissociabilidade entre
o cuidado e educagao é mais facil com os bebés
porque
[...] os bebés, &€ uma palavra forte mas eu
vou usar, sdo incapazes no sentido de se
cuidarem e todo o tempo a gente esta edu-
cando quando vocé coloca o nao, quan-
do vocé estabelece o nao e quando essa
dependéncia que eles tem de vocé para
trocar, para dar banho, para alimentar.
Eu acho que no bergario funciona muito
bem o educar e cuidar. Eu acho que o de-
safio é para as outras turmas onde tem
uma monitora? que ai a professora fica
fora desse processo, quem faz é a moni-
tora e muitas vezes a monitora nao esta
preparada, niao sabe muito de teorias
(Entrevista, professora Juliana, 2017).

A “incapacidade” das(os) bebés de realizarem
as atividades que garantam sua propria sobrevi-
véncia, de que trata Juliana, coloca em evidéncia
a importancia de cuidados especificos durante o
trabalho com bebés em contexto coletivo. As ne-
cessidades reais de alimentacao, higiene e descan-
so, principalmente, fazem com que o trabalho com
essa faixa etaria especifica assuma formas e pos-
sua conteudos diferentes do trabalho com criancgas
maiores que ja conseguem verbalizar suas necessi-
dades e que ja construiram autonomia para execu-
tar tarefas como usar o banheiro sozinhas. A pro-
fessora nos conta que o exercicio das atividades
de cuidado ultrapassa o aspecto fisico de troca de

20. A professora
esta se referindo

as Auxiliares de
Apoio a Inclusdo que
atuavam nas turmas
que tinham criangas
com deficiéncia. Em
2019 esse cargo passa
a ser chamado de
Auxiliar de Apoio ao
Educando.
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fralda, alimentacao, banho e apoio ao sono, ela se
encerra também numa dimensao emocional e afe-
tiva de cuidados com machucados, por exemplo,
que, segundo a professora sdo também educativos
na medida em que impdem limites as criangas de
onde podem ou ndo mexer.

As atitudes das adultas para com os bebés du-
rante o tempo que passam juntos, segundo Claudia
Gomes (2014), podem ser provocativas para cons-
trugdes de novas atitudes das(os) bebés em relacao
ao mundo. Para a autora sao os adultos que par-
ticipam da vida das(os) bebés desde o seu nasci-
mento que “poderdo intensificar outro modo de se
relacionar com os mesmos de tal forma que o bebé
seja atraido e estimulado pelos objetos e pessoas
ao seu redor ampliando as possibilidades do seu
desenvolvimento” (GOMES, 2014, p. 823). Desse
modo, o trabalho da professora, pautado no olhar
atento em relacdo a crianga, como afirmado por
Juliana, vai além das atividades de cuidado com
o corpo, se manifestando também em cuidados
afetivos que, de acordo com Gomes (2014), podem
provocar novos modos de as criangas se relaciona-
rem, interferindo inclusive no movimento do seu
desenvolvimento. Na visao de Larissa, ha cuidado
o tempo todo,

[..] o tempo todo que a gente troca a
crianca a gente esta falando, a gente esta
acalmando quando a crianga esta nervo-
sa, ela merece ouvir o que esta aconte-

cendo com ela, ela merece saber que a
gente esta tirando a roupinha dela, que a
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gente vai trocar, que a gente faz isso até
sem perceber, a gente vai batendo papo:
no, vamos trocar, vamos... ih sujou muito, ndo
sujou, td ruim, ta bom. A gente vai conver-
sando com a crianga que eu acho, sei 13,
acho que é amor pela profissdo também,
eu acho que quando vocé troca, eu, por
exemplo, quando eu troco uma crianga
eu lembro dos meus filhos estando sob
os cuidados dos outros, eu trato bem
pensando assim: ah! Eu estou tratando
bem, tomara que alguém esteja cuidando dos
meus filhos também, ndo tenha coragem de
pega-los pela mdo empurrando ou deixar cho-
rando sem perguntar o porqué ou se reclamar
ndo fazer algo, ndo intervir [...]| (Entrevista,
professora Larissa, 2017/2018).

Larissa nos conta que compartilha com as maes
das(os) bebés os mesmos sentimentos de anseios
e angustias. Ela exerce sua profissdo como gostaria
que seus filhos fossem cuidados em contexto co-
letivo, oferecendo segurancga e executando as ati-
vidades com os mesmos cuidados que executaria
com eles. Larissa, quando fala sobre como dialo-
ga com as criang¢as nos momentos das atividades,
demonstra reconhecer as(os) bebés em sua alteri-
dade, como sujeitos de direitos que participam do
mundo, se comunicam atraves de diversas lingua-
gens e compreendem de alguma forma as palavras
e acoOes da professora. Reconhecer e praticar a al-
teridade para com as criangas ainda é um desafio
a Educacao Infantil, pois exige compreender e pra-
ticar um curriculo “nao como um plano prévio de
ensinar a vida mas como abertura a experiéncia de
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viver junto — bebés, criancas pequenas e adultos
professores — as situagdes contextualizadas em
narratividades” (RICHTER; BARBOSA, 2010, p. 84).

A professora Nina apesar de considerar o
cuidado e educag¢ao de forma indissociavel, na
sua fala identifica as atividades que considera de
cuidado e as atividades educativas, distinguindo
o cuidado atraves daquelas atividades voltadas
para a manutencao da vida do bebé e o
processo educativo vinculado a contagdo de
historias, a audigao ou ao canto de musicas, ao
disciplinamento. Sofia reconhece que os ritmos e
a variabilidade no desenvolvimento das(os) bebés
trazem diversidade quando da realizagao das agoes
de cuidado e educacdo durante o ano no bergario.
Ela trata essa diversidade como desafio, fazendo
uma comparagao entre as dificuldades existentes
nas turmas de alfabetizacdo em que atuou e atua
com a turma do bercgario. Sofia chama atencao
para o aspecto da maturidade neurolégica e para o
fato da diversidade de necessidades advindas das
faixas etarias das criancas, pois, sendo meses mais
velhos ou mais novos, a idade faz muita diferenca
no contexto coletivo. Para Sofia, a Educacao Infantil
é uma fase que precisa de cuidado e ndo tem
como dissociar o trabalho do cuidado do trabalho
educativo, pois compreende que em todas as suas
acoes ha intencoes pedagogicas.

[...] A faixa etaria pede cuidado. E o edu-
car entra nesse cuidado ai. Acho que

toda intencdo do cuidado tem que ter
um olhar, uma inten¢ao pedagbgica, uma
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intencdo educativa, entdo, se eu estou
ali no momento que é de alimentacio,
eu tenho que ter consciéncia que eu te-
nho que fazer intervenc¢oes pedagogicas.
Como eu vou sentar? Como eu vou comer?
Como eu vou fazer siléncio naquele ambien-
te que ndo é ambiente de barulho, ele é dife-
rente de um parquinho. Se eu vou sair da
sala, eu nao posso sair de qualquer jeito,
tudo isso para mim sao intengdes peda-
gogicas que estdao incutidas nesse cui-
dado sabe? Se eu vou usar o banheiro, a
turminha vai usar o banheiro, a crianca
vai usar o banheiro, esta come¢ando a
aprender a escovar o dente, tem todo um
trabalho de educacao, de ensinar que eu
nao posso deixar a torneira aberta, que
eu nao posso usar o tanto de papel que
eu quero, tanto aqui na Educacao Infantil
como com os maiores, eu acho que tudo
tem uma intengcao pedagogica, tudo!
Tudo, tudo, tudo e a gente que esta na
area consegue ver isso, né? Asvezes nem
todo mundo consegue perceber: ah! Mas
a crianga so esta brincando, ainda bem que
esta brincando, porque naquela brinca-
deira tem toda uma inteng¢ao pedagogica.
E ali que ela vai se apropriar de alguns
conhecimentos que tem que ser daque-
la forma, ndo tem outra nao (Entrevista,
professora Sofia, 2017).

A brincadeira também aparece no discurso da
professora como importante durante a realizacao
das acoOes de cuidado e educacio. Sofia considera
que é necessario pensar nas individualidades e
na diversidade durante os momentos de cuidado,
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pois, nessa turma de bercario, as professoras, no
final do ano, estavam trabalhando com bebés que
ja estavam comendo sozinhos e bebés que ainda
estavam em processo de engatinhar e iniciar a
marcha. Para a professora, essas diferengas vao
acompanhando as(os) bebés durante toda a sua
experiéncia escolar e a sensagao é que “eles estao
sempre na corrida, eles estio sempre la atras
tentando alcangar quem ja esta na frente para
caminharem juntos, mas isso nunca vai acontecer”
(Entrevista, professora Sofia, 2017).

Essas diferencas nas idades e desenvolvimento
das(os) bebés de que trata Sofia imprimem
uma marca no trabalho docente com bebés. O
depoimento de Sofia vai mostrando indicios de
como a docéncia com bebés requer capacidades
e habilidades distintas em um mesmo momento
como a gestdao do grupo, dos espacgos e artefatos,
por exemplo, pois um espaco organizado para um
bebé que ja domina a marcha precisa ser diferente
de um espaco organizado para um bebé que ainda
ndo senta ou, no mesmo espaco, as duas condi¢oes
devem ser consideradas. Ha a necessidade de
gerir espacos e tempos do trabalho respeitando as
habilidades e os estagios de cada bebé, o que requer
distintas capacidades de esperar e de estimular.

Para Dubet (1994), um dos elementos da
Experiéncia Social, que exige uma interiorizacao
pelos atores dos sistemas, refere-se ao fato de
as agOes estarem orientadas para valores. Este
elemento pode ser visto na fala das entrevistadas.
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Durante a entrevista perguntei a auxiliar se ela
conseguiria separar as atividades de cuidado das
atividades de educacao por ela realizadas durante
a rotina diaria, vejamos sua resposta:

As duas estdo muito juntas, entdao eu nao
consigo te falar agora no momento, talvez
em casaeuaté consigalembrar dealguma
coisa, de algum detalhe, mas agora no
momento eu nao consigo porque ali no
bercario esta tudo muito junto, sabe? Até
na hora do cuidado de vocé alimentar
vocé esta educando. Carlos fica com
aquela pressa, aquela ansia de comer e
a gente sempre conversando com ele:
calma. Espera. Vocé tem que esperar o colega.
Ndo é so vocé. Tem seus colegas também para
comer, entao isso vocé esta cuidando
porque vocé esta alimentando ele e vocé
esta educando ao mesmo tempo falando
com ele que ele tem que esperar. Esta
certo que ele também nao entende, mas
a gente vai conversando, a gente nao
conversa com nossos filhos dentro da
nossa barriga? Entdo é assim (Entrevista,
auxiliar Manuela, 2017).

Manuela nos conta o que ela chama de cuidado e
educacao. Aprender a esperar a sua vez e aprender
que vocé divide a ateng¢do do adulto com outros
que também tém necessidades iguais as suas é
uma das caracteristicas das atividades diarias,
contetudo da docéncia com bebés. O dialogo, neste
caso, é o instrumento utilizado por ela para que o
bebé aprenda que “ele tem que esperar”. Sao valores
instituidos na sociedade da qual fazemos parte.
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Outro elemento, ja mencionado neste capitulo,
refere-se a construgdo do vinculo com as criangas.
As professoras e a auxiliar confirmam que a cons-
trucdao do vinculo com a crianga é indispensavel
para realizacdo das atividades de cuidado e edu-
cacao na institui¢do. Sem o vinculo ndo é possivel
compreender o que a(o) bebé deseja, consequente-
mente, ndo € possivel proporcionar a(ao) bebé si-
tuacOes que prezem o seu bem-estar, nem atender
suas necessidades especificas. Em artigo? em que
analisamos as agdes das professoras e da auxiliar
com foco nos sentidos construidos por elas sobre
o choro* dos(as) bebés, identificamos que a maior
incidéncia da realizacdo das praticas de cuidado e
educacao refere-se ao choro como mote desenca-
deador. As adultas afirmaram, nas entrevistas, que
no come¢go do ano entendem o choro como ausén-
cia da familia e o ambiente doméstico e, aos pou-
cos, vao identificando se é sono, fome, dor, “pirra-
¢a” ou desconforto, sendo a observagao a principal
estratégia utilizada por elas nessa identificacdao. O
trabalho de cuidado e educagao de bebés caracte-
riza-se também por extrapolar as dimensodes cog-
nitivas. Ha uma delicadeza que se encerra em exi-
géncias emocionais e éticas do trabalho de cuidar e
educar bebés, sugerindo reflexoes formativas e co-
letivas permanentes (BITENCOURT; SILVA, 2018).

Assim como confirmado pela literatura da area,
diante das concepc¢oes expressadas pelas profes-

21. Trabalho publicado
na 132 Reunido
Regional Sudeste da
Associagao Nacional
de Pos-Graduacgao e
Pesquisa em Educacao
— ANPEd/Sudeste em
Campinas de 15 a 18
de julho de 2018.

22. Esta manifestacao,
aqui entendida como
uma das formas de
comunicagao das(os)
bebés, é analisada
sob outra lente no
Capitulo 5.
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soras podemos concluir que, para as professoras,
a predominancia da noc¢ao de cuidado esta vincu-
lada as atividades relacionadas aos cuidados com
o corpo das criancgas. Por sua vez, a educagao apa-
rece predominantemente vinculada a visao cons-
truida pela sociedade do papel da escola no auxilio
aos processos de alfabetizagdo das criangas. Entre-
tanto, ao longo das entrevistas as professoras vao
contando como elas cuidam e como vao articulan-
do as diferentes logicas de agao nas atividades que
executam diariamente com as(os) bebés, nas quais
se identifica a concepc¢ao da indissociabilidade en-
tre as agOes de cuidar e educar, preconizada pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil. Para Dubet (1994), uma das caracteristicas
essenciais para compreender a Experiéncia So-
cial é o fato da agdo social ndo ter uma unidade,
ou seja, cada adulta movimenta varios elementos
de sua vida social e da multiplicidade de orienta-
¢Oes que recebe ao longo de sua vida, executando
os papéis de mae, irm3, parente, vizinha, tia, objeto
de analise da proxima secao. Ha ainda aquelas, no
caso da professora Emanuele, que buscam, nas ex-
periéncias das colegas, orientagdes para construir
seus conceitos e organizar suas condutas. A acao
afectual, presente na légica da subjetivacdo que
predomina em sua relacdo com o outro.
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A maternidade e a docéncia com bebés

Nas analises das se¢des anteriores e no Capi-
tulo 1, fomos sinalizando o quanto a experiéncia
materna e de cuidado com outros seres humanos
estdo presentes nas praticas realizadas pelas pro-
fessoras e pela auxiliar durante o trabalho com
bebés. Mesmo demonstrando interiorizagdo e
integracdo ao papel que lhes é atribuido, profes-
soras e auxiliar baseiam suas agcOes em valores
construidos a partir de experiéncias anteriores,
tomando uma distancia dos papéis por elas vi-
venciados ao longo de suas vidas, realizando suas
criticas e baseando suas a¢oes na combinacao das
diversificadas logicas de agao por elas experien-
ciadas (DUBET, 1994). A literatura da area também
ha muito ja construiu a critica a essa visdao da ex-
periéncia materna ser suficiente para trabalhar
com crianc¢as em Instituicoes de Educacao Infan-
til. Em geral, essa literatura tratou de evidenciar
tanto a impossibilidade de cuidar e educar o outro
“como se fosse mae” ou da mesma forma como se
faz com os filhos, quanto os fundamentos dessa
visao nas relagOes de género que naturalizam as
funcbes de cuidar, atribuindo-as como inatas as
mulheres e ndo como aprendizagem que tanto as
mulheres quanto os homens podem obter (CERI-
SARA, 2002a; DUMONT-PENA, 2015). Dessa for-
ma, procura-se aqui, compreender o ponto de vis-
ta das professoras e da auxiliar, evidenciando os
conflitos existentes na vinculagdo da maternida-
de com a docéncia com bebés.
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Mesmo verbalizando que a maternidade & um
dos suportes para realizagdo das praticas cotidia-
nas com as criancas, Amanda e Sofia afirmam que
cuidar em casa é diferente de cuidar em ambiente
coletivo (VERISSIMO, 2001). Para as professoras, o
ambiente coletivo imprime uma responsabilidade
maior, uma atencao e responsabilidade “(re)dobra-
das”. Elas demonstram que a auséncia de conheci-
mentos que deem suporte a pratica diaria de traba-
lho com bebés em contexto coletivo, gera duvida,
desconforto, receio, medo, ansiedade, temor por
parte das professoras e da auxiliar de serem res-
ponsabilizadas civilmente, em decorréncia da for-
ma como realizam as suas atividades profissionais.
Nada garante a elas que os cuidados realizados
com seus filhos, no ambiente domeéstico, dardo cer-
to no ambiente coletivo, mas é essa praticaquedaa
maior parte do suporte ao dia a dia. As professoras
vao se formando a medida que aceitam o desafio
de acolher criancas tdo pequenas e participar com
elas dos processos de aprendizagem da marcha, da
lingua, da convivéncia coletiva, da afetividade, do
desenvolvimento socioemocional e cultural.

Uma caracteristica que Sofia traz sobre a dife-
renca de cuidar de seus filhos e cuidar de filhos dos
outros diz respeito a experiéncia pratica, aspecto
central na docéncia com bebés, de acordo com Car-
la Oliveira (2014). No trato com o cuidado de seus
filhos, Sofia construiu confianca e seguranca de
forma gradativa, contudo, no trabalho com os fi-
lhos dos outros, a tensdao, mesmo tendo a professo-
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ra a experiéncia da maternidade, parece ser maior.
As formas de realizagao das atividades diferem de
pessoa para pessoa e ha uma preferéncia das pro-
fessoras por trabalhar com as criangas maiores,
talvez por serem mais independentes quanto as
questdes dos cuidados corporais. No trabalho com
criancas maiores essa caracteristica nao se torna
tao evidente, visto que eles tém mais “autonomia”.
Ainda tratando da questiao da “responsabilidade
dobrada” quando o trabalho é cuidar “de filhos dos
outros” em contexto coletivo, e também do compar-
tilhamento das agdes docentes com outras adultas
em tempo integral, Larissa conta um episodio que
aconteceu quando atuou pela primeira vez com be-
bés, vejamos:

[...] No primeiro ano de bercario, chegou
uma bacia de mexerica e eu falei: Ndo.
Ndo vou dar mexerica para esses meninos.
Gente vocés estdo doidas, esses meninos vio
engasgar. Ai alguém falou assim: Vocé
ndo é mde? Eu: Sou, mas eu ndo dou mexe-
rica para o meu filho com um ano, ndo, vocé
estd doida? — Ah! Mas vai ter que dar. Esta no
cardapio, eu falei: Ah! Entdo espera eu sair
de projeto. Assim eu fiz, eu sai de proje-
to e elas [outras professoras| foram me
procurar la na sala dos professores: Aqui
sua bobona ¢! Aqui as fotos. Tiraram fotos
dos meninos chupando a mexerica e deu
tudo certo, mas eu nao tive coragem de
dar a mexerica: Gente! Isso é filho dos ou-
tros. Vocés vido engasgar o filho dos outros e
quero ver o que vocés vdo arrumar, falar com
o pai que deu mexerica. Mexerica? Couve?
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Ndo é coisa de dar para menino de um ano
ndo, vocés estdo doidas? E eles chuparam
mexerica, se deliciaram, adoraram e as
meninas no final ficaram rindo de mim,
me zoando sabe? E no comec¢o aqui agora
também, os meninos nao podiam nada e
Manuela ficava assim: Nossa Larissa, coi-
tado dos meninos, eu nao deixava ninguém
sair do carrinho, ninguém... com medo de
machucar, ndo podia fazer nada mesmo,
tadinhos [..] Porque eu ficava meio que
querendo por todo mundo no carrinho,
querendo pér quase capacete e joelheira
nos meninos com medo deles machuca-
rem [..] (Entrevista, professora Larissa,
2017/2018).

Nesse relato, podemos perceber o quanto o co-
letivo e o individual atravessam as acoes desen-
volvidas pela professora. Larissa reconhece que,
no seu papel de professora, precisaria seguir as re-
gras da instituicao, que nessa situagao referia-se
a oferecer mexerica aos bebés. Contudo, utiliza-se
da logica da estratégia (DUBET, 1994): ausenta-se
da sala e deixa a tarefa para as colegas, recusando
executar o servi¢o por medo de alguém engasgar.
Oferecer a mexerica nesse momento s6 foi pos-
sivel porque Larissa nao era a unica responsavel
pela turma, ela dividia com outras adultas o com-
promisso diario com as(os) bebés, caracteristica da
docéncia na Educacao Infantil. Outro elemento é o
fato de a experiéncia materna ja estar tao presente
nas representagdes sobre a capacidade de cuidar
das professoras que, quando Larissa se recusa a
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oferecer a fruta, outra professora pergunta a ela:
“vocé ndo é mae?”, como se a maternidade ofere-
cesse necessariamente seguranga ao ponto de eli-
minar seus receios e preocupagdes ou ainda como
se a maternidade fosse uma experiéncia igual para
todas as mulheres.

No caso dessas professoras, a maternidade tam-
bém esta presente na escolha da profissdo. Nao sé
influencia as praticas, como a escolha da profisséo,
ou seja, o fato de desejar ser mae, teve peso na de-
cisdo de seguir a carreira docente. Para as mulhe-
res que desejam ter a experiéncia da maternidade,
a profissao docente pode proporcionar maior con-
tato com seus filhos visto que seus momentos de
férias e horarios de trabalho sdo compativeis com
os horarios e tempos de suas criancgas, proporcio-
nando a elas uma presenga maior com seus filhos.

Das nove professoras, duas, Larissa e Barbara, fo-
ram as que afirmaram que nao desejavam seguir a
profissao de professora, as demais expressaram de-
sejo e afinidade com a area. Nos relatos de Larissa
podemos identificar claramente a 16gica da estraté-
gia (DUBET, 1994) presente em suas decisdes. Laris-
sa nao queria ser professora, mas sua mae orienta
que é uma profissao boa, inclusive para quem quer
ser mae. O fato de ser méae oferece elementos para
a pratica diaria no bergario e nos parece ser uma ca-
racteristica ja “instituida” na institui¢ao, pois todas
as professoras e a auxiliar trataram do tema, mes-
mo nao tendo, em meu roteiro de entrevistas, per-
guntas especificas sobre o assunto.
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A maternidade serve entdo como o tempo para
realizacdo e treinamento das praticas de cuidado
com bebés e “é na lida” que o aprendizado acon-
tece. Os cursos de capacitagdo (CAMPOS, 1999b;
GATTI, 2017), seja inicial ou continuada, ndo dis-
poem de planejamento para este aprendizado pra-
tico, oferecendo as professoras apenas o suporte
tedrico. Vejamos o que Maria relata enquanto con-
versavamos sobre como ela aprendeu a dar banho
nos bebés:

Da mesma forma né? Com os meus fi-
lhos, meus sobrinhos e ai cheguei aqui e
a pratica eu ja tinha de cuidar dos meus
porque aqui a gente, é aquilo que eu te
falei, n6s ndo temos um curso para: va-
mos ensinar agora a trocar, vamos ensinar
a dar banho, ndo tem. O pessoal que vai
chegando, quem nao sabe a gente vai au-
xiliando. Normalmente as pessoas que
chegam sdao maes entdo é tranquilo. Tem
umas e outras que nao sao, mas ai a gen-
te vai passando e ndo tem tempo de parar
e ensinar ndo. A pessoa aprende é nalida

mesmo (Entrevista, professora Maria,
2017).

As professoras e a auxiliar ndo abandonam suas
experiéncias anteriores para exercer a docéncia
com bebés. Elas ndao deixam de ser maes, nao dei-
xam suas experiéncias com o trabalho do cuidado
de outras criangas no contexto domeéstico longe do
seu dia a dia no ambiente coletivo. Elas levam para
o profissional todo o aprendizado anterior, além de
auxiliarem aquelas que carecem de elementos da
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experiéncia materna, pois as informacoes ofereci-
das nos cursos de capacitagdo ou durante o inicio
do trabalho ndo sido suficientes para responder as
demandas nem oferecem subsidios para as mi-
lhoes de microdecisGes que elas precisam tomar
diariamente. Quando perguntei a Manuela se havia
algum episddio na sua vida pessoal que ela consi-
derava determinante para a sua vida profissional, a
auxiliar responde:

Vocé me perguntou se a gente teve algum
curso, alguma formacgdo para vim traba-
lhar, para fazer o que a gente faz. A gente
nao teve, mas eu, no meu caso, eu tive a
minha experiéncia pessoal, tanto de cui-
dar de filhos das outras pessoas, como
cuidar do meu proprio filho. Ajudou bas-
tante. Porque a gente acaba aprendendo.
Tem professoras que nao sdo maes que
acham ruim, ndo sé eu que ja falei isso,
outras professoras também falam. Que a
gente tira sim a nossa experiéncia pesso-
al como base também para fazer o que a
gente faz aqui no bercario, 1 ano, 2 anos.
A gente tira muito da nossa experiéncia
pessoal. Tem gente que ndo tem. A Ka-
tia chegou aqui, ela ndo é mae, mas ela
tem um irmao menor que ela, mas mui-
ta coisa ela ndo sabia. Eu ainda, quando
ela comecou a trabalhar aqui, eu estava
na limpeza. Ela ja tinha perguntado mui-
ta coisa. Eu, se eu nao tivesse feito isso
antes, eu saberia informar para ela? Falar
para ela? Nao saberia. Entao, a gente tira
sim, de nossa experiéncia pessoal para
ajudar na profissional. (Entrevista, auxi-
liar Manuela, 2017).
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Ha ainda o fato de a professora que esta
iniciando o trabalho estar disposta a aprender, a
perguntar. Manuela fala que as professoras que
nao tém essa experiéncia materna “acham ruim”
quando sdo orientadas por aquelas que tiram da
experiéncia materna informacdes para execucao
do trabalho. Das 10 adultas entrevistadas para este
trabalho, apenas Emanuele nio teve a experiéncia
da maternidade e baseia sua pratica também nas
lembrancas de ter sido cuidada, sempre pedindo
ajuda as outras professoras quando considera
necessario. Em dialogo durante um dia de trabalho,
Emanuele me conta uma experiéncia que viveu
nos seus primeiros dias como professora de bebés
e que exemplifica bem este fato:

Emanuele contou que o estagio que fez
na Educacao Infantil foi com criangas de
4 anos e que ela chegou para trabalhar no
bercario sendo sincera: eu ndo sabia fazer
nada. Me contou que a primeira vez que
foi alimentar uma crianga, ela soprou a
comida porque estava quente e as outras
professoras avisaram a ela que aquela
pratica nao era adequada: foi assim que
eu via minha mde fazendo, Lais. Disse que
ainda esta aprendendo e que as outras
professoras com mais experiéncia tém

ajudado bastante, porque elas se ajudam
muito (Notas de campo, 2017).

Durante a entrevista perguntei a Emanuele se
ela poderia me contar um dia de rotina que para ela
nao funcionou muito bem. Ela contou uma expe-
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riéncia que aconteceu um ano antes da producao
dos dados desta pesquisa, quando do seu inicio do
trabalho com bebés, vejamos:

Helena, ela estava 1a chorando muito. Eu
nao tenho noc¢ao dessa questdo do cho-
ro ainda. A gente achando que era sono.
Ela tinha mamado e continuou chorando.
Abaixou para dormir, continuou choran-
do. Ai a gente foi e sentou. Colocou no
carrinho e de repente a menina comega
a vomitar. Saiu vomito no nariz, na boca
e eu ndo sabia o que fazia. Eu estava so-
zinha, assim eu e a menina novata. A
sorte que a menina falou assim: levanta
o carrinho porque o cinto vai segurar. Levan-
ta porque se ndo ela vai sufocar. Aquilo ali,
eu ja estava nervosa. Ja estava tremendo,
eu nao sabia o que fazia. Entdo, eu fiquei
com muito medo naquele dia. Se nao fos-
se essa menina falar o que eu teria que
fazer, ndo sei o que teria acontecido. Isso
ai me marcou também. Aquele dia ali foi
totalmente na boa, mas imagina se ti-
vesse acontecido alguma coisa com essa
menina? Sdo coisas que, ta vendo? Nao
sdo faladas: 9, se caso a crianga comegar a
vomitar e tiver presa, o ideal seria vocé fazer
isso. Deixar ela em pé. Quando a crianga aca-
ba de comer, vocé tem que esperar um pou-
co para depois ela deitar. Se ela for deitar no
carrinho, o carrinho ja tem uma inclinagdo.
Sao0 coisas que acontecem. Eu nao sou
mae [..] sdo coisas que deveriam ser en-
sinadas para noés (Entrevista, professora
Emanuele, 2017).
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O relato de Emanuele nos remete ao quanto a
docéncia com bebés possui caracteristicas que ca-
recem de muitas informacoes e de uma experién-
cia pratica. Sao situagdoes que mobilizam conheci-
mentos e habilidades aprendidos na experiéncia
doméstica de cuidado com criancas, o que faz a
diferenca e da seguranca para as professoras. Ha
sempre um perigo iminente durante o cuidado
de criancas em contexto coletivo. Neste relato, a
crianga correu o risco de morte por sufocamento.
Sem a experiéncia materna e sem formacao espe-
cifica, Emanuele nao tinha nocao de como proce-
der naquela situagao, sendo auxiliada pela colega.
Este relato mostra ainda o quanto as professoras
aprendem com as situagdes nas quais as(os) bebés
as colocam, e também elucida a quantidade de in-
formacoes e aprendizagens que se suple que as
professoras saibam. O caso relatado, revela como
na docéncia com bebés, a formacao de professoras
e auxiliar vai acontecendo na pratica a partir da vi-
véncia de situagdes corriqueiras e inusitadas.

Outro elemento relacionado a maternidade
destacado pelas professoras é a empatia como es-
sencial para o trabalho do cuidado e educagao na
Instituicdo de Educacao Infantil. Barbara sustenta
que existe uma convicgao que se perpetua no am-
biente de trabalho de que se colocar no lugar do
outro s6 é possivel quando vocé ja viveu ou vive
a mesma situagao ou situacado parecida, no caso a
maternidade “porque as vezes assim, as pessoas ja
falavam: vocé tem filho? Tipo assim: vocé ndo sabe o
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que voceé esta falando, vocé ndo tem filho. Nao bastava
SO a teoria, depois que eu me tornei mae e mais es-
pecificamente com essa turma, eu sempre uso de
exemplos da minha filha” (Entrevista, professora
Barbara, 2017/2018).

Se ela é mae, tem autoridade para falar sobre cui-
dado e educacgao de bebés, se nao é mae, ndo sabe o
que esta falando. Ser professora e mae ndo exime a
pessoa do erro, mas quando vocé erra sendo mae as
coisas sao amenizadas, porque no imaginario geral
vocé sabe do que esta falando. Este fato representa
o que Dubet (1994) chama de identidade de recurso,
€ o uso da identidade como um meio, um recurso
(DUBET, 1994). Nesse relato, Barbara estava me con-
tando sobre as estratégias que utiliza para estabe-
lecer vinculos com as familias. Para ela, aproximar
a realidade da teoria com exemplos é importante
para estabelecer confianga com a familia. Outro
elemento é a importancia do reconhecimento dos
pares durante o trabalho. Na sequéncia da fala, Bar-
bara conta sobre sua performance na reuniao com
as familias e os elogios das colegas a sua condugio.
A sensaciao de missao cumprida, de trabalho bem
feito quando o outro elogia, principalmente quando
€ um elogio de um outro que tem muito mais expe-
riéncia do que vocé e que vocé admira.

A individualidade da crianga também aparece
como componente da docéncia com bebés. Apren-
der a reconhecer o que eles desejam e como cada
um se manifesta em determinado momento. A ma-
ternidade neste sentido ajuda, mas nao é condicao
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absoluta para o conhecimento da individualidade,
pois cada crianca é diferente e, mesmo com toda
experiéncia, ha necessidade de construc¢ao de vin-
culo, de observacao diaria, para fazer a leitura do
qué e como cada um deseja. Embora as professoras
evidenciem considerar a maternidade uma impor-
tante fonte de conhecimentos e habilidades, elas
reconhecem que nao é suficiente. Elas analisam a
insuficiéncia a partir da realidade do bergario em
que as individualidades ou singularidades das(os)
bebés oferecem limites a eficiéncia dos conheci-
mentos domeésticos, isto € interessante porque,
embora usem a maternidade como suporte, de-
mandam formagao também. Assim, evidenciam-se
processos reflexivos em que reconhecem tanto as
potencialidades quanto os limites de seus conhe-
cimentos e habilidades, adquiridos informalmente
na transmissao de saberes entre as mulheres (DU-
MONT-PENA, 2015).

No momento em que conversavamos sobre a
interpretagao dos choros dos bebés, o que nao é
a unica forma de manifestacdo de desejo deles,
a auxiliar conta sobre o processo de conhecer e a
individualidade de cada um. Vejamos o dialogo:

Lais: Como vocé interpreta os choros dos
bebés?

Manuela: Depende. Igual a Ana, a gen-
te sabe que quando ela esta com aquele
choro desesperador é sono.

Lais: Como vocé descobriu isso?
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Manuela: Porque tinha fase, igual vocé
pegou la no comeco, dificilmente ela dor-
mia. As vezes a mie falava: 6, acabou de
acordar. Ja dormiu ou ndo dormiu ainda, as
vezes como eu ficava com ela o tempo
todo, igual a gente que ja esta acostu-
mada um pouco mais com criangas, eu
cuidei de muitas criancas, tenho o meu
filho, mas cada crianga é uma crianca, é
um individuo, entdo a gente acaba perce-
bendo sim que as vezes é o sono ai a gen-
te vai aprendendo com o passar do dia
a conhecer aquela crianga. Que naquele
momento que ela esta naquele chorord
todo é sono. A gente vai reconhecendo.
As vezes quando é a Marta, quando al-
guém pega alguma coisa dela, que tudo
que é dela ela reconhece, ela chora se
ela tiver no carrinho, ela chora, ela re-
clama ai a gente pergunta para ela: o que
foi? O que foi Marta? O que estd acontecen-
do? Ai ela comeca a apontar e a gente vai
olhar o que é. Rafael, a gente sabe tam-
bém que, na maioria das vezes, quando
ele esta com muito, muito, muito [choro]
também é sono, mas o Rafael esses dias
esta muito agitado, muito nervosinho e a
gente nido sabe o que esta acontecendo
(Entrevista, auxiliar, Manuela, 2017).

Mesmo com a experiéncia materna, a auxiliar
afirma que “cada crianga é uma crianga”, que existe
uma individualidade na qual a experiéncia, o fato
de “ja estar acostumada um pouco mais com crian-
¢a” nao da conta de saber sobre tudo. A constru-
cao do vinculo e a observacao do comportamento,
a tentativa de entender aquilo que a crianga esta
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desejando e como cada uma reage ao que deseja
é individual. S3o muitas variantes e, mesmo com
uma vida inteira cuidando de criangas, o trabalho
nunca tera as mesmas nuances. Pode ter algumas
caracteristicas parecidas, pode oferecer subsidios
e informacdes que oferecam seguranca em alguns
momentos, mas as adultas nunca vao saber de
tudo. O dialogo com a familia para saber sobre o
comportamento e sobre os habitos é de extrema
importancia para conducao do trabalho. A questao
da alteridade, de reconhecer o que o outro deseja,
o reconhecimento de que todo ser humano, inde-
pendentemente da idade, interage, deseja e é in-
terdependente do outro. No caso do trabalho com
bebés essa questdo torna-se ainda mais complexa
quando reconhecemos que eles sao dependentes
do outro porque ainda nao conseguem reconhecer
as formas de comunicagao do grupo social adulto,
nem possuem maiores conhecimentos cognitivos,
motores, afetivos, nem conhecimentos sobre a cul-
tura na qual esta inserido.

Ha ainda uma coisa de inacabado, de opaco na
Experiéncia Social (DUBET, 1994). Nem sempre
vocé consegue saber tudo, sdo pistas e as professo-
ras e a auxiliar vao interpretando as manifestagoes
dos bebés num jogo de tentativas, de erro e acerto,
a partir das informagdes que constroem durante a
observac¢ao do comportamento. Mesmo tendo mui-
ta experiéncia com cuidado de criangas, ainda que
seja mae, alguns comportamentos vao continuar
sem interpretacao como afirma a auxiliar “o Rafael
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esses dias esta muito agitado, muito nervosinho e
a gente nao sabe o que esta acontecendo” (Entre-
vista, auxiliar Manuela, 2017).

Podemos inferir que a docéncia com bebés exige
a articulagdo entre teoria e pratica de uma forma
diferente do que ja foi construido para a docéncia
de uma forma geral. E direito das professoras e da
auxiliar reivindicar formacéao inicial e continuada,
que deem conta da especificidade do trabalho com
bebés e criancas de até 6 anos, porém podemos ver
que a preparagao para trabalhar com bebés acon-
tece na experiéncia pratica com suporte da expe-
riéncia materna e de cuidado com outras pessoas
(CAMPOS, 1999b; GATTI, 2017). Professoras e auxi-
liar precisam viver as nuances, os detalhes da ex-
periéncia de cuidar e educar bebés e é a experién-
cia pratica que vai dando o tom da formacao, pois o
trabalho por si é formador. E como se a experiéncia
oferecesse a elas o tom da competéncia, quanto
mais experiente, mais competente para o servigo.

O trabalho docente como formador possui uma
caracteristica unica que nenhuma outra profissao
possui, o trabalhar junto, ser responsavel junto por
alguém e pela conducao das atividades exigidas
num plano macro. O plano individual oferece o tom
do servico no plano coletivo, a experiéncia indivi-
dual vai oferecendo elementos e logicas que vao
sendo articuladas ao plano coletivo. O trabalho é
coletivo e compartilhado. Ha necessidade do com-
partilhamento das a¢oes, tanto com os pares, quan-
to com as familias, e também com outros profissio-
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nais da escola. E o impossivel que se torna possivel
a partir da convivéncia com o outro. E o empodera-
mento da professora a partir da convivéncia com
o outro no cotidiano. E o cotidiano como ambien-
te formador. A formacao vai sendo construida na
experiéncia relacional com os pares, na interagao.
Condicao da docéncia que s6 pode acontecer nessa
intensidade na Educacéo Infantil.

A docéncia com bebés caracteriza-se por ser
uma profissao diferente de todas as outras, com
caracteristicas bem especificas, que exigem das
adultas a movimentacao de seus corpos. Elas tém
que se virar, tém de construir a docéncia nas inte-
racOes com seus pares, elas precisam, sim, do ma-
ximo de suporte, de todo o suporte para, juntas,
aprenderem a lidar com as demandas que surgem
da dificil tarefa de cuidar de criangas tao peque-
nas em contexto coletivo. Os papéis sociais nes-
te contexto se confundem pois elas nao deixam
de ser mae, irma3, tia, amiga, neta ou vizinha por
estar trabalhando como professoras e auxiliar de
bebés. Elas carregam aquilo que, nessas experi-
éncias anteriores, foram singularizando suas ex-
periéncias de vida e auxiliando na construcao de
suas experiéncias de professoras e auxiliar que
trabalham com bebés em Instituicdes de Educa-
cao Infantil.

Podemos afirmar também que a docéncia com
bebés exige atencdo para as sensibilidades, para
as agoes sutis, para os primeiros sentidos corporais
do ser humano, que funcionam como auxiliadores
das praticas de cuidado e educacao com as(os)
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bebés. E como se a docéncia com bebés fluisse da
mesma forma como cada um deles se desenvolve.
Metaforizando, num primeiro momento, eles
experimentam o mundo com o tato, o olfato, o
paladar, a visdo e a audig¢dao. As professoras e a
auxiliar utilizam seu corpo como instrumento de
trabalho. Eles aprendem a falar reconhecendo e
distinguindo sons para posteriormente repetir
e imitar. As professoras e a auxiliar utilizam
a observacdo para conhecer e distinguir suas
singularidades, repetem e imitam aquela com
mais experiéncia. Eles constroem autonomia. As
professoras e a auxiliar constroem uma forma
particular de executar suas atividades.
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5

Atividades de cuidado e
educacao: uma interpretacao
a partir da Antropologia dos

Sentidos

O objetivo deste capitulo é analisar atividades
de cuidado e educacao exercidas por professoras e
auxiliar durante a rotina com bebés na Instituicao
de Educacédo Infantil. Os dados apresentados tive-
ram como principal fonte a observagao participan-
te registrada no diario de campo. As entrevistas e
filmagens serviram de suporte para analise das ob-
servagoes, como explicado no Capitulo 3. A partir
da producao e organizag¢ao dos dados para analise,
percebi o quanto seria impossivel cumprir com a
promessa do primeiro objetivo especifico do proje-
to desta pesquisa. Prometi ingenuamente analisar
as atividades de cuidado e educagao das(os) bebés.
Se consideramos a concepcao de indissociabilida-
de entre essas duas agdes, como preconizam as Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao In-
fantil (BRASIL, 2009b), cada olhar, cada gesto, cada
toque, cada sentimento emanado do dia a dia, cada
impressao das adultas para com as criangas é tam-
bém considerada atividade de cuidado e educacao.
Dessa forma, seria necessario, ndo apenas um li-
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vro, mas um tratado para dar conta desse universo.

Como vimos no decorrer desta investigacao,
as pesquisas indicam o trabalho com bebés em
contexto coletivo permeado por especificidades que
possibilitam a construgao de parametros diferentes
dasespecificidadesdotrabalhoeducativoem outras
etapas de ensino. Com bebés, a pedagogia volta-
se para atividades que exigem escuta, atencao,
cuidado, toque, afeto, habilidades da area da saude
e relacionais, gerenciamento de espacos, tempos
e conflitos, uma pedagogia permeada por acgdes
sutis que se inserem no contexto do que Cerisara
(2002b) chama de saberes invisiveis das mulheres.
Enquanto pensava nesse contexto e nos objetivos
da pesquisa, a frase parafraseada de Manuel de
Barros que havia afirmado as professoras resumir
minha inteng¢do nao saia da minha cabega. Assim
como Julia se perguntava “como iria trabalhar o
pedagdgico com bebés” eu me perguntava “como
vou conseguir escutar a cor do cuidado dessas
mulheres?”.

Iniciei minhas reflexdes pensando sobre as
primeiras relacoes da crianga com os objetos.
Relacdes nas quais, segundo Gomes (2014),
predominam a experiéncia afetivo-emocional.
Para a autora, baseada nas concepc¢oes de Vigotsky
(apud GOMES, 2014), as primeiras relacoes da
crianca com os objetos acontecem por meio do
suporte dos Orgaos sensoriais, “¢ o aparelho
sensorial que medeia e organiza essa vivéncia. Essa
relacdo sensivel e impulsiva alheia a vontade e ao
controle da propria conduta, acontece na auséncia
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da linguagem e da funcao reguladora que a mesma
confere ao pensamento” (GOMES, 2014, p. 818).

Dessa forma, pensar o trabalho das adultas em
seus aspectos mais sensiveis e sensoriais me pa-
receu uma abordagem pertinente ao objeto e aos
aspectos analisados nesta pesquisa. Nessa pers-
pectiva, e analisando as indicacoes da area para o
trabalho pedagogico com bebés, podemos afirmar
que a docéncia com esse publico exige das profes-
soras e da auxiliar o aperfeicoamento de diversos
tipos de sentidos, do tato, do olfato, do paladar, da
visdo e da audicao, objeto de analise deste capitu-
lo. Durante todas as experiéncias de cuidar e edu-
car, de compartilhamento das agdes e da docéncia,
com as familias e com os pares, o processo de tor-
nar-se professora e auxiliar de bebés atravessa a
esséncia humana dos envolvidos.

E durante a rotina com bebés que as professo-
ras e auxiliar utilizam seus sentidos na execucao
das atividades de cuidado e educaciao, ao mesmo
tempo que trocam sentidos com as criangas, aju-
dam as criangas na construg¢do de significados e
participam junto com elas das descobertas sobre
o corpo e as relagOes sociais. Assim, decidi entao
cumprir parte do objetivo, analisando algumas ati-
vidades a partir das concepg¢des preconizadas pela
Antropologia dos Sentidos e organizei este capi-
tulo da seguinte forma: Na sec¢ao intitulada “O ba-
nho: cheirar e cheirar-se”, trago a analise do banho,
vinculando a atividade as sensagdes olfativas. Na
secao intitulada “A alimentacao: o sentido dos sa-
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bores”, analiso as atividades de alimentagdo com
vinculagao aos sentidos do paladar. Na secdo inti-
tulada “O choro: da harmonia ao mal-entendido”,
trago a analise dos ruidos do bercario e do choro
das(os) bebés, vinculando a manifesta¢do as sen-
sacOes auditivas das professoras, auxiliar e das
criangas. Na secao intitulada “O acalanto: o senti-
do do contato nas relagdes com o outro”, analiso
as situac¢oes de acalanto vinculando a atividade
as sensagoOes tateis das adultas e das criancas. Por
fim, na se¢do intitulada “O olhar: do ver ao ouvir”,
sdo analisadas algumas atividades realizadas pe-
las professoras e pela auxiliar que tém a visao (ob-
servagao) como principal instrumento auxiliador.
Reconheco que durante todo o dia e em todas
as atividades as adultas utilizam o conjunto dos
seus sentidos, entretanto, para nivel de analise,
optei por vincular um sentido a uma atividade es-
pecifica, que é também um recorte entre muitos
possiveis, sem desconsiderar a complexidade do
universo sensorial existente no bergario. As ati-
vidades escolhidas para analise sao atividades de
cuidado com o corpo e sao, também, as mais visi-
veis no trabalho com bebés. Esta escolha foi feita
durante a categorizacdo dos dados, observando a
predominancia do sentido nas funcoes realizadas
pelas professoras e pela auxiliar. Compreendo que
outras atividades de cuidado e educacao poderiam
ter sido selecionadas, para inclusive, dar visibi-
lidade as agles presentes nas brincadeiras e nos
dialogos entre as adultas e com as criangas, pouco
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analisadas e muito presente nas praticas cotidia-
nas com bebés.

O banho: cheirar e cheirar-se

O banho constitui-se de uma das oportunidades
de cuidado e educagao onde ha a possibilidade de
trocas, principalmente afetivas, entre professoras,
auxiliar e bebés. E um momento no qual as crian-
cas experimentam um cuidado individualizado,
quando podem relaxar, explorar e experimentar
materiais diversos que ndo estdo disponiveis a
todo momento, como a agua, o shampoo, o sabone-
te, sentir temperatura, odores e intensidades de to-
ques. Para as entrevistadas, € um momento rico de
trocas afetivas e de linguagens. Durante o banho
ha oportunidade de aprendizados e intercambios
sobre gestos, cheiros, toques e sensagdes presen-
tes na cultura na qual professoras, auxiliar e crian-
cas estdo inseridas.

Na rotina diaria, o banho esta programado em
dois momentos, um momento no turno da manha
e outro no turno da tarde. Para a realiza¢do da ati-
vidade as professoras e a auxiliar organizam o am-
biente, separam a roupa, a toalha e os produtos de
higiene pessoal da(o) bebé, esterilizam a banheira
e o colchonete e observam a temperatura da agua.
Quando a crianga é convidada ao banho antes da
organizacdao do ambiente, ela espera no carrinho
ou no colo, geralmente com algum brinquedo. Al-
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gumas vezes as adultas apenas convidam a crian-
ca apos todo o ambiente estar organizado. Outras
vezes deixam a criang¢a na banheira, geralmente
com algum brinquedo para terminar de selecionar
todo o material. Aos poucos, a medida que as crian-
cas dominam a marcha, elas se deslocam sozinhas
para o banheiro.

Cada bebé toma 1 banho por dia. Caso necessa-
rio, as adultas dao mais de 1 banho na crianca. Sao
12 criangas na turma, sendo assim, necessitam, no
maximo, dar 6 banhos em cada turno. Ainda que
o procedimento seja realizado por apenas uma
adulta, ha necessidade do compartilhamento das
acoes, tanto com as familias, quanto com os pares
(GUIMARAES, 2008a; 2008b; DUARTE, 2011, SIL-
VA, 2014; CAMILO, 2018). A rotina muitas vezes é
alterada de acordo com a necessidade da(o) bebé e
as decisoes sao tomadas, na maioria dos casos, de
forma coletiva. A auxiliar participa ativamente das
discussoes e decisoes.

Tais a¢Oes expressam o compartilhamento das
agoes com as familia: a) quando ha necessidade da fa-
milia: a familia solicita, via bilhete, as professoras
que realizem certo procedimento, como a frequén-
cia para lavar o cabelo da(o) bebé ou um banho em
horario especifico; b) quando ha necessidade das pro-
fessoras: elas indagam as familias se a crianca to-
mou banho antes de ir para a escola, por exemplo.
Essa informacao as ajuda no planejamento diario
das prioridades dos banhos, mediante as neces-
sidades individuais de cada bebé. As professoras
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ainda dialogam com as familias sobre a organiza-
cao dos pertences das criangas, bem como solici-
tam reposic¢ao de materiais de higiene pessoal.

O compartilhamento das agdes com os pares é
realizado de forma relacional. As professoras e a
auxiliar dialogam principalmente sobre as priori-
dades de atendimento e necessidades individuais
de cada bebé. Elas utilizam o banho também como
forma de acalmar a crianga. Durante os meses de
marc¢o a junho de 2017, enquanto produzia dados
a partir da observagao participante, realizei o re-
gistro da rotina no diario de campo e identifiquei
80 anotagdes sobre o banho mencionando a adul-
ta que estava realizando o procedimento, como
podemos verificar no Quadro 2.

Quadro 2 - Total de registros sobre o banho no
diario de campo

Total de

Adultas registros

Auxiliar 44

Professoras dos turnos matutino e 33
vespertino (seis adultas)

Outras adultas da escola (uma auxiliar 02
de outra turma e a vice-diretora)

Professora do turno intermediario 01

TOTAL 80

Fonte: Notas de campo, 2017.

Ainda que as professoras verbalizem e compre-
endam que o banho faz parte do seu trabalho, como
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podemos verificar no Quadro 02, a maior parte dos
banhos, 55% dos registros realizados, foi executada
pela auxiliar. Durante a entrevista, Manuela escla-
rece o motivo de realizar mais vezes o procedimen-
to do que as professoras. Quando perguntei o que
mais a cansava durante o dia, a auxiliar responde:

Quando falta um professor no bercario.

Porque ai a gente tem que fazer tudo so-

zinha porque a gente nao pode ficar so-

zinha dentro de sala de aula, entdo eu

tenho que providenciar todos os banhos

que tiver que dar de manh3, todas as tro-

cas que tiver que fazer. Isso, fazer o traba-

lho sozinha fora de sala é muito cansativo

[...] (Entrevista, auxiliar Manuela, 2017).

Manuela é a tnica profissional que passa o dia

inteiro com as(os) bebés e a orientagao da prefeitu-
ra é que ela “’jamais’ esteja com a turma de criangas
sem a presenga do professor, do coordenador pedago-
gico ou diretor/vice-diretor da institui¢cdao”. O Ofi-
cio 227/2015 orienta: “em hipdtese alguma, este pro-
fissional terd autonomia para responder pela turma ou
assumir sua responsabilidade” (BELO HORIZONTE,
2015, grifos do documento). O que ndo impede que
a auxiliar fique muito tempo sozinha com a crianga
no banheiro e realize a maior parte dos banhos di-
arios. Uma de suas atribui¢des é “auxiliar e/ou rea-
lizar atividades de vida diaria, a partir da orientagdo
do professor, nas turmas de jornada integral, de O
a 2 anos de idade - alimentacao, banho, repouso,
acompanhar criancas ao banheiro, trocas” (BELO
HORIZONTE, 2015, grifos do documento).
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Os Quadros 3 e 4, a seguir, apresentam dados
sobre o tempo gasto na atividade de banho, regis-
trados no diario de campo e em filmagens, respec-
tivamente. No diario de campo foram registradas
40 situagdes de banho com o tempo contado des-
de a hora em que a adulta convida a crianga para
tomar banho até quando volta com a crianca para
sala (Quadro 3). A duragao (minima e maxima) do
banho registrada no Quadro 4 inclui apenas o des-
pir, banhar, secar, vestir e pentear o cabelo.

Quadro 3 - Tempo médio para realizacdo das
atividades de banho

Total de Tot.al de Total de registros Meédia de
Adulta registros com registros tempo por
tempo detalhados | 2P€"as de tempo banho
Professoras 15 11 4 20 min.
Auxiliar 25 8 17 18 min.
TOTAL 40 19 21 -

Fonte: Notas de campo, 2017.

Quadro 4 - Tempo minimo e maximo dedicado
exclusivamente ao bebé

Total de . . Meédia de tempo
Adulta filmagens Tempo minimo | Tempo maximo por banho
Professoras 05 6 min. e 56 seg. 18 min. e 52 seg. 11 min.

Auxiliar 05 9 min. e 25seg. 12 min. e 30 seg.

11 min. e 33 seg.

TOTAL 10 - -

Fonte: Filmagens, 2017.

Os Quadros 2, 3 e 4 mostram que a atividade de
banho é uma das principais atividades do desen-
volvimento da rotina com bebés. Com 12 bebés e




uma média de 20 minutos por banho (Quadro 3),
quase metade do tempo diario de cuidado e educa-
¢a0 (4 horas) no bercario, quando estao todos pre-
sentes, as professoras e a auxiliar estao ocupadas
com a realizacdo dessa atividade. Mesmo que ape-
nas uma das adultas se ocupe do trabalho enquan-
to as outras estao realizando outras atividades, o
tempo de organizacdao do ambiente antes e depois,
agregado ao tempo de realizacdo da atividade com
contato direto com a crianga é bastante significati-
vo. Observamos que as professoras e auxiliar utili-
zam os sentidos dos seus corpos para identificar a
necessidade da(o) bebé e realizar a atividade, seja
ela de troca de fralda ou banho. No caso do banho,
destacamos o olfato. Ele aparece nos dados da pes-
quisa vinculado principalmente a trés atividades:
a) banho; b) troca de fralda e c) alimentacdo. A
maior parte dos dados esta relacionada ao fato das
professoras e auxiliar utilizarem, principalmente
a palavra “cheirosa(o)”, como sinénimo de bem-
-estar. Elas relacionam a hora do banho ao fato de
as criancgas, apos o procedimento, sentirem sensa-
¢Oes agradaveis e descartarem as sensacgoes tidas
como ruins que emanam cheiros desagradaveis. O
convite para o banho ja define ao bebé o que é con-
siderado socialmente como um bom cheiro, como
uma sensac¢ao de bem-estar: “[...] Julia chamou Ar-
tur para tomar banho as 13:37h: vamos Artur? Tomar
banho. Elisa ja tomou. Vamos ficar cheiroso. Ja peguei
sua mochila [...]” (Notas de campo, 2017).
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O olfato é um dos sentidos menos valorizados
nas sociedades ocidentais, sendo pouco respeita-
do na hierarquia dos sentidos. Segundo Le Breton
(2016), a reputacao da insensibilidade olfativa nao
impede o homem de viver sua existéncia e sua di-
mensdo intima que é dificilmente transmissivel.
O autor afirma que convém, na condugao da exis-
téncia, ter um “nariz apurado”, seja na avaliagao de
uma fumaga ou gas téxico, seja na identificagao de
um alimento estragado, seja no reconhecimento de
odores agradaveis ou desagradaveis.

Na interpretacao filosoéfica, o olfato nada acresce
aos conhecimentos da vida humana. Aristoteles o
considerava um sentido tosco e Kant acredita ser
um sentido animal, “o ultimo em valor e em inte-
resse” (LE BRETON, 2016, p. 291). Para Le Breton
(2016), inimeros autores escrevem sobre a desqua-
lificacdo do olfato nas culturas ocidentais, “apesar
de sua posicdo eminente na vida pessoal, o olfato
é socialmente afetado pela desconfianga e subme-
tido ao rechaco. Ele é aquilo sobre o qual nao se
fala[..]” (LE BRETON, 2016, p. 294), sendo o contro-
le dos odores pessoais uma preocupacao crescente
nas culturas ocidentais.

Segundo Le Breton (2016), a propagacao comer-
cial traz estigma as exalac¢Oes corporais, sendo o
perfume ou a neutralizagdo dos odores do corpo
uma forma de torna-lo mais aceitavel a apreciacao
alheia “Os odores desagradaveis sdo os dos outros,
ndo os seus, mesmo que desconfie que seu cheiro
pessoal incomode os outros” (LE BRETON, 2016, p.
296).
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Questoes de género também siao levantadas
quanto a difamacdo ocidental do olfato. As mu-
lheres correm mais riscos se serem consideradas
malcheirosas, visto que, nos imaginarios ociden-
tais, elas sdo “mais corpo” do que o homem, sendo
conveniente o uso de perfumes que neutralizem o
seu odor pessoal. Le Breton (2016) afirma que, atra-
vés de estratégias olfativas, o marketing dos odo-
res “visa a domesticar as qualidades morais, por
vezes nefastas associadas a um produto” (LE BRE-
TON, 2016, p. 296), utilizando referéncia aos odores
naturais como mensagem simbolica do uso nocivo
dos produtos, no sentido de eliminar os odores da
vida cotidiana. Segundo o autor,

A profusao de odores langados hoje no
mercado para os cuidados com o corpo
ou para a melhoria olfativa das residén-
cias visa menos acrescentar novos odo-
res do que a neutralizar ou a retificar os
perfumes “naturais” tidos por desagra-
daveis, mesmo que o suplemento de pra-
zer aportado por tais corretivos nado seja

bem-vindo junto aos usuarios (LE BRE-
TON, 2016, p. 296).

E acrescenta, “os objetos relativos a cosmeética
ou a higiene pessoal sao perfumados para procla-
mar a inocéncia de seu uso. Papel higiénico chei-
rando a lavanda, sabonete exalando fragrancias
de laranja, de pino ou de rosas etc.” (LE BRETON,
2016, p. 297). Os odores, entao, se tornam a “alma”
da mercadoria para os imaginarios ocidentais, go-
zando de um modesto estatuto cultural em nossas
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sociedades e, contraditoriamente, se beneficiam,
atraves do marketing, objetivando a orientagao dos
comportamentos.

Outro elemento importante se faz presente na
defesa do odor como atmosfera moral. O odor nao
esta impregnado nas coisas, como o sabor, por
exemplo, ele flutua no espaco e penetra o indivi-
duo. Le Breton (2016) afirma nao podermos nos li-
vrar do odor, como temos opg¢ao de evitar sabores
detestaveis, visto que nao é possivel evitar a inva-
sao do odor, seja ele agradavel ou desagradavel. O
odor assim, é “um delimitador da atmosfera, ele
imprime a tonalidade afetiva a um momento que se
deseja isolar dos outros, separando-o do ordinario”
(LE BRETON, 2016, p. 300). Em diferentes culturas
ha tradi¢Oes nas quais as pessoas presenteiam o
outro com objetos aromatizados como forma de de-
monstrar a afetividade e protecao, seja quando do
nascimento de uma criancga, seja quando a adoles-
cente atinge uma idade na qual esta apta a contrair
nupcias, imprimindo uma tonalidade particular a
relagdao com o mundo.

Le Breton (2016) sustenta ainda que o odor “des-
perta o desejo de instalar no mundo uma morada
ou evadir-se dele, incita ao abandono ou a descon-
fianca, induz a inquietagao ou a descontracdo. As
exalagOes de um local dizem sua dimensao moral
e o clima afetivo que o envolve” (LE BRETON, 2016,
p. 302), sendo o olfato ao mesmo tempo sentido
do contato e da distancia. A significacao dada ao
odor permite a relativizacao de sua apreciacao. Em
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dados momentos o odor é apreciado, em outros, o
mesmo odor causa sentimentos de repulsa, nause-
as e até afastamento. Nas sociedades ocidentais, o
vocabulario olfativo é bastante pobre e depende do
julgamento de valor (agradavel ou desagradavel),
de uma ressonancia moral (nojento, penoso), do
eco de outro sentido (doce, suave, sabor de fruta,
penetrante, carinhoso), da evocagao de alguma coi-
sa (flores), de uma comparacgéo (isso cheira a...) (LE
BRETON, 2016, p. 305). Tratar de um odor fazendo
o julgamento de valor é uma opinido largamente
pessoal, uma percep¢ao eminentemente subjetiva,
“um ‘bom’ odor é julgado indicador de um alimen-
to ou de uma ambiéncia propicia, um ‘mau’ odor, ao
inverso, indica uma ameaca, uma contrariedade”
(LE BRETON, 2016, p. 306).

As criangas crescem sendo educadas olfativa-
mente em contextos sociais e culturais, a partir
dos valores proprios de seu grupo, aprendendo a
significar e discriminar os odores através dos adul-
tos, na tentativa de moralizar pela higiene. Para Le
Breton (2016),

A crianga nao sente por longo tempo
qualquer repulsdo pelos proprios excre-
mentos ou por sua urina: ela adora chei-
ra-los, brincar ou divertir-se com eles, e o
chamamento a ordem dos adultos a este
respeito geralmente é brutal. Lentamen-
te, pressionada pela educacao e pela imi-
tacao dos adultos, a crianca interioriza o
sentimento de repugnancia e comeca por
sua vez a desprezar os odores corporais,

a principiar pelos alheios (LE BRETON,
2016, p. 308).
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Em varias profissoes, os sujeitos “encontram no
odor um indicador dando asas as especificidades
particulares” (LE BRETON, 2016, p. 313), como € o
caso dos perfumistas, padeiros, cozinheiros, aro-
matizadores, médicos legistas. No caso especifico
do bercario, os odores também funcionam como
indicadores aos adultos, fornecendo uma memoria
profissional que desencadeia as atividades diarias.
As professoras e a auxiliar também utilizam seus
sentidos olfativos como recurso. Vejamos as notas:

Manuela estava na sala de convivéncia
sentada no tapete com Mateus e Joao.
Rafael aproximou. Manuela sentiu um
cheiro diferente, fungou o nariz algu-
mas vezes e comecou a olhar as fraldas.
Olhou a fralda do Joao, depois do Mateus
e perguntou, olhando para o Rafael: é
vocé Rafael? Confirmou que o bebé estava
de coco e falou com ele: nem acredito. Vocé
esperou tomar outro banho para fazer cocé?
(Notas de campo, 2017).

Amanda cheirou Rafael e perguntou as
outras professoras se elas também es-
tavam sentindo cheiro de vomito. Chei-
rou o cabelo e a roupa do bebé. Barbara
falou que ela mesmo tinha dado banho
no bebé e ele estava limpinho. Amanda
pediu a Manuela para conferir na agen-
da do bebé se tinha algum remédio ou
alguma anotacdo com relagao aos vomi-
tos. [...] Olharam a agenda e acharam uma
receita de remédio para oferecer ao Ra-
fael. Decidiram dar o remédio e anotar o
horario. Era um antialérgico [...] (Notas de
campo, 2017).
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No primeiro exemplo a auxiliar sentiu o cheiro
do cocé e iniciou o trabalho de verificar quem esta-
va com a fralda suja para realizar a troca da fralda
ou o banho, caso este estivesse no planejamento
ou se julgasse necessario. No segundo exemplo,
o olfato desencadeou um dialogo entre as adultas
sobre o bem-estar da crianga e uma agao que resul-
tou na administracdo de um antialérgico. Caso as
professoras e a auxiliar ndo tivessem o olfato en-
quanto auxiliador de suas atividades laborais, as
criancas poderiam passar muito tempo com a fral-
da com coco, pois a verificagao da fralda suja s6 se-
ria possivel nos horarios destinados aos banhos e
as trocas de fralda, o que acontece geralmente em
um intervalo de 2 horas.

Ha ainda a presenca do olfato tanto como recur-
so para auxiliar na inser¢ao da crianca na creche,
quanto como objeto de acalanto para as criangas
(MARANHAO, 2000; BARBOSA, 2008; TRISTAO,
2004). As professoras solicitam dos familiares ob-
jetos que contenham seu cheiro e os usam quando
a crianca esta agitada e/ou chorosa, bem como nos
momentos do sono.

Segundo Le Breton (2016), a anosmia (incapaci-
dade de sentir, de cheirar os odores), “é uma defici-
éncia penosa que subtrai a existéncia uma parcela
de seu encanto” (LE BRETON, 2016, p. 290), que, na
nossa sociedade, ndo é considerada doenga, mas
sintoma de uma outra doenga como rinite, gripe,
entre outras vinculadas ao sistema respiratorio.
Ela pode ser causada por alguma irritagao tempo-
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raria ou permanente que deixa a pessoa congestio-
nada. A professora Emanuele, em um dia de rotina,
conversando sobre as atividades diarias com ou-
tras adultas comenta, “hgje eu ndo identifico coco, a
ndo ser que esteja vazando. So assim” (Notas de cam-
po, 2017). Ela estava gripada e precisou que outras
adultas lhe comunicassem a necessidade de rea-
lizacdo de uma atividade de cuidado vinculada ao
coco da crianca, seja ela banho ou troca de fralda.
Fato que se encerra no compartilhamento da do-
céncia, no qual Emanuele, para conseguir executar
seu trabalho, precisa “pegar emprestado” o nariz
da colega.

A alimentacao: o sentido dos sabores

Assim como o banho, os processos de alimenta-
¢ao e nutricdo sao uma das principais atividades
do desenvolvimento da rotina no bergario e confi-
guram-se como um dos componentes curriculares
da Educacao Infantil. Dessa forma, a alimentacao
€ uma das ag¢des de cuidado e educagido desenvol-
vidas durante a rotina diaria no bercario. Nessa se-
¢ao, tendo como eixo de abordagem as ag¢des das
adultas, nosso objetivo € compreender a experién-
cia das professoras e da auxiliar durante as ativida-
des de alimentagao de bebés em contexto coletivo.

A Prefeitura Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte, por meio de ag¢des intersetoriais entre
a Secretaria Municipal de Educacao (SMED) e a
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Secretaria Adjunta de Seguranca Alimentar e Nu-
tricional (SMASAN), implementou o Programa de
Assisténcia Alimentar e Nutricional, de responsabi-
lidade da SMASAN, e tornou publico, em 2014, o
Documento de orientagdo para atendimento de criangas
nas Instituicoes de Educagdo Infantil da Rede Munici-
pal de Educagdo e Conveniadas com a Prefeitura de Belo
Horizonte: aspectos relacionados a alimentagdo e nu-
tricdo (BELO HORIZONTE, 2014). Luana informou
que todo o cardapio da EMEI é definido pela nutri-
cionista, vinculada a SMASAN, que acompanha a
escola e os alimentos enviados.

Este documento, inico instrumento de orienta-
¢ao sobre os procedimentos alimentares na Educa-
cao Infantil do Municipio de Belo Horizonte, tem
o objetivo de “explicitar aspectos fundamentais da
promocao da alimentagao nas instituicoes educati-
vas, ajudar os profissionais a esclarecerem duvidas
a respeito do tema e assegurar o carater educativo
dessas praticas, efetivando-as como curriculo da
Educacao Infantil” (BELO HORIZONTE, 2014, p. 6).
As orientacoes oferecidas partem do pressuposto
de que as praticas de alimentag¢ao sao indispensa-
veis a manutencao da vida humana. O documento
considera que essas praticas variam de acordo com
a sociedade e com a cultura nas quais as criangas
estdo inseridas, e, sendo assim, compreende o
ato de alimentar-se como um ato cultural, social e
emocional. O texto define a alimentag¢do como “ex-
periéncia de socializagdo e humanizac¢dao” (BELO
HORIZONTE, 2014, p. 9), que vai além do carater

01}5’8311139 9 OpepINd 3P SIPepIAlY

$9q9q WOD BIOUYI0(J

238



meramente nutricional, oportunizando mudancas
e ampliagao de habitos.

Cada Instituicido de Educacdo Infantil do
Municipio de Belo Horizonte tem a liberdade
de definir os horarios das refei¢cdes, desde que
observem a “orientacgao para garantia dosintervalos
de 2 a 3 horas entre as diversas refeigcdes” (BELO
HORIZONTE, 2014, p. 21). Aos bebés, na EMEI
pesquisada, sao proporcionadas 6 refeicGes diarias
assim distribuidas: a) mamadeira as 7:30h; b)
colacdao (termo utilizado pela area da nutricao
para referir-se a uma refeicao ligeira entre as
principais refei¢des) as 8:30h; ¢) almogo as 10:00h;
d) mamadeira as 12:00h; e) colacao as 13:30h e f)
jantar as 15:00h. As adultas raramente alimentam
uma crianga por vez, fato registrado também por
Duarte (2011), Dumont-Pena (2015) e Camilo (2018).
A atividade de alimentacao acontece no momento
posterior as atividades de banho e troca de fralda
e o horario destinado ao sono acontece geralmente
no momento posterior as refei¢des. Dessa forma,
enquanto uma adulta ocupa-se em oferecer os
alimentos a duas ou trés criangas, por exemplo,
outra adulta ja o fez e esta auxiliando-as no
momento do sono ou ainda trocando uma fralda.
Os momentos de alimentagdo sao dinamicos e se
misturam com outras atividades da rotina.

As seis refei¢des servidas no dia contabilizam
uma meédia de quase trés horas diarias destinadas
a atividade. No inicio do ano, as professoras preen-
chem, em conversa com os responsaveis pelas(os)
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bebés, um documento denominado Dados iniciais
da Crianga, que contém informagdes como data de
nascimento, nome dos responsaveis e os contatos
para emergéncias, preferéncias alimentares, aler-
gias, objetos de apego, sono, autorizacao para bus-
car a crianca e observagdes que os responsaveis
e/ou as professoras consideram necessarias. Até
conhecer melhor cada crianca, esse documento as
auxilia durante as atividades alimentares.

As mamadeiras sao oferecidas com leite. Na co-
lacdo, sao servidos lanches como frutas da época,
biscoitos e/ou sucos. No turno da tarde, a colagdo é
sempre um suco de fruta. No almocgo, sao servidos
pratos quentes de feijdo com arroz e carne, sem-
pre acompanhado de uma verdura e/ou legume. No
jantar é servido um prato uinico como uma macar-
ronada, um caldo ou uma sopa. A preparagao® dos
alimentos é realizada na cozinha e, nos horarios
pré-estabelecidos, as merendeiras levam as bande-
jas com as refei¢Oes a sala de convivéncia, onde as
professoras e a auxiliar selecionam os alimentos
e colocam nos pratos para oferecer as criangas, de
acordo com a preferéncia de cada uma. Professoras
e auxiliar convidam as criangas para organizar a
sala, recolhem os brinquedos espalhados, comuni-
cam o cardapio, colocam as criangas nos carrinhos,
poem os babadores nas(os) bebés, etiquetam cada
mamadeira e/ou prato com os nomes das criangas
presentes, conversam sobre elas, suas preferéncias
e frequéncia alimentar, colocam os alimentos nos

23. Para compreender
como os alimentos
sdo preparados e

a experiéncia das
merendeiras na sua
relacdo de cuidado

e educacgao das
criangas, sugerimos a
leitura da dissertacao
de Barbara Teixeira
(2018).
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pratos, alimentam as criancas, oferecem agua, rea-
lizam a higiene das criancgas, separam comida para
quem estiver dormindo ou sem vontade de comer
no momento e anotam a quantidade e o horario da
alimentacao na agenda individual de cada bebé,
escolhendo uma das opc¢oes: a) aceitou tudo, b) boa
parte; c) parte ou d) rejeitou.

As técnicas de alimentacgao, analisadas por Du-
mont-Pena (2015), exigem das adultas atencao e
disponibilidade para doar ao outro os seus sen-
tidos e suas sensibilidades. Elas curvam seu cor-
po, identificam cheiros, sentem gostos, observam
como a quantidade de liquido oferecido ao bebé é
consumido por ele, tocam o corpo da(o) bebé, es-
cutam e interpretam sons emitidos pelas criancas,
carregam pesos. O tato, o olfato, o paladar, a visao
e a audicdo sdo agugadas e, quando uma delas tem
algum dos sentidos prejudicado por algum motivo,
elas se apoiam. Vejamos as notas:

A professora colocava o suco nas mama-
deiras e falou comigo: meu nariz ndo esta
bom, mas estou tentando identificar do que é
para te falar. Acho que é de laranja. Vou dei-
xar essa fungdo para outra pessoa. Riu. Pe-
diu a auxiliar para experimentar o suco.
A auxiliar experimentou e confirmou
que era de laranja.

Jualia voltou as 13:31h com Mateus,
falando com o bebé: vamos tomar suco
agora? Colocou o bebé no carrinho.
Ofereceu a mamadeira com suco para
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ele as 13:33h: td gostoso? Que gosto tem? E
abacaxi? Emanuele falou: é laranja. Julia
experimentou o suco e insistiu: entdo é
laranja com abacaxi. Julia falou com Ana:
toma tudo. Assim vocé derrama e molha
a blusa. Ta gelado? Ta gostoso? Ndo da
para tomar tudo de uma vez gelado, ndo é?
Emanuele comentou sobre a forma como
os alimentos chegavam ao bercario: o
leite veio pelando. Agora o suco gelado. Até
que voceé esfrie o leite eles ja irritaram (Notas
de campo, 2017).

Nas notas acima transcritas, podemos perceber
dois movimentos. O primeiro vinculado ao com-
partilhamento das ag¢des de cuidado e educacao
entre as professoras e as merendeiras (TEIXEIRA,
2018). Na primeira nota, a fala da professora suge-
re uma auséncia de dialogo sobre o cardapio dia-
rio que sera servido no bergario. As merendeiras
entregam as refei¢Oes, as professoras agradecem.
Nem as professoras perguntam o que sera servido,
nem as merendeiras avisam o que estdo entregan-
do. No inicio de cada més, as professoras recebem
o cardapio das alimentag¢des construido pela coor-
denacao, direcao e nutricionista, contudo, o carda-
pio é alterado diariamente, na maior parte das ve-
zes porque a EMEI precisa consumir os alimentos
pereciveis em estoque e as merendeiras discutem
isso com a coordenacdo. Na segunda nota, as pro-
fessoras ndao conseguiram chegar a um consenso
sobre o que estavam servindo, mesmo apos expe-
rimentarem o alimento, e essa duvida levou-as a
fazer um comentario sobre a temperatura dos ali-
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mentos que chegam ao bercario, o que incide dire-
tamente no trabalho de oferecer os alimentos aos
bebés, influenciando no clima da sala.

As entrevistadas afirmam que o contato com
as merendeiras é minimo, mas contaram, nas en-
trevistas, que discutem com a coordenacgao e com
as merendeiras sobre orienta¢des da nutricionista
que consideram inadequadas, solicitando da ges-
tdo da instituicdo um consenso em determinadas
situagdes. Ainda que a nutricionista oriente a in-
gestdo de comidas mais soélidas pelas criancas,
caso as professoras ndao se sintam confortaveis,
amassam a comida antes de oferecer as criancas e,
no caso do relato a seguir, fazem sugestoes ao tra-
balho da nutricionista, sugerindo inclusive um di-
alogo mais efetivo entre 0 momento de construcao
do cardapio e a pratica efetiva de alimentar bebés
em contexto coletivo.

O segundo movimento esta vinculado ao olfato
da professora, que na primeira nota sofria de anos-
mia, e ndo conseguiu identificar de qual fruta era
o suco por meio do nariz. Na segunda nota, nem
experimentando o suco elas conseguem chegar
a uma conclusao sobre a bebida. Na alimentagao,
para Le Breton (2016), ha a alian¢a necessaria dos
sentidos em prol da existéncia e o olfato € um im-
portante determinador, indispensavel na aprecia-
cao dos alimentos,

Num processo indissociavel, a boca sa-
boreia os alimentos e o nariz os aspira.

Assim, o aroma dos alimentos é perce-
bido pela via retronasal, enquanto que a

01}5’8311139 9 OpepINd 3P SIPepIAlY

$902q WOd BUYI0J

243



olfacdo permanentemente acompanha o
paladar. A olfagdo, dizia Kant, é o ‘sabor
preliminar’. Os anglo-sax6es denomi-
nam flavour (do francés arcaico flaveur)
esta alianca necessaria dos sentidos. O
nariz trancado torna insipido o alimen-
to. Assim afetado, o sommelier sofre na
identificacao dos vinhos. Ele passa pela
sensac¢ao de estar bebendo agua adocica-
da. O melhor dos vinhos nao se declina
sendo no interior dos quatro sabores tra-
dicionais, dissolvendo qualquer nuanga.
Um individuo andésmico, isto &, privado
do olfato, é incapaz de apreciar os sabo-
res, ele passa pela sensagao de mascar
algodao (LE BRETON, 2016, p. 378).

Le Breton (2016) fala das cores dos alimentos,
dos sons, dos prazeres, das sensagdes, da harmonia
dos pratos, das consideragdes estéticas de sua
apresentacao, das diferentes formas de preparacao,
das escolhas das porcelanas e dos temperos,
da temperatura, da consisténcia, do aroma em
diferentes culturas e afirma que “comer é um ato
sensorial total”. Para ele, “a boca € uma instancia
fronteirica entre o exterior e o interior. Ela cede
o espaco da palavra a respiragdo, mas também ao
sabor das coisas. O sabor é indissociavel dessa
matriz bucal que mistura as sensorialidades” (LE
BRETON, 2016, p. 387). As(os) bebés estao entrando
em contato com a cultura alimentar de seu grupo
social e, mesmo bem pequenos, ja conseguem
definir suas preferéncias sensoriais.

As professoras e a auxiliar tém entdo o privilégio
de participar de momentos de descobertas
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individuais das criancas enquanto cuidam delas.
Privilégio de cuidar do outro, de perceber que o
fiapo do frango incomoda e decidir oferecer apenas
o caldo, que o ovo niao é agradavel ao paladar, os
sabores, os toques, os gestos e gostos. A textura e
a temperatura dos alimentos também influenciam
nos critérios de apreciacao do seu sabor. Para Le
Breton (2016),

A sensibilidade térmica se desdobra na

boca e oferece um dos critérios de apre-

ciagao do sabor. Uma bebida ou um prato

se apreciam a uma determinada tempe-

ratura, aquém ou além da qual o sabor

se degrada. O sorvete ndo se saboreia

nem quente nem morno, um bife gela-

do ou uma cerveja quente nao suscitam

sendao moderadamente o apetite. A boca

aponta igualmente uma sensibilidade

algica. Uma comida pode arder ou gerar

calafrios, ou, inclusive, por uma particu-

laridade de sua composicgao, ferir, como,

por exemplo, a espinha de um peixe atra-

vessada na garganta (LE BRETON, 2016,

p. 378).

Os registros sobre alimentagao indicam ainda
o quanto a atividade desencadeia outras agdes de
cuidado e educagiao que nao apenas aquelas di-
retamente vinculadas aos processos alimentares.
Sao dialogos entre as adultas que se encerram no
compartilhamento das agdes com as familias e
com os pares, em prol do bem-estar da crianga, em
critérios de observagao das professoras com rela-
¢ao a comportamentos das criancas e em dialogos
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sobre a saude das(os) bebés. Mesmo nao tendo ne-
nhum documento que comprove a informacgao, as
professoras sdo orientadas a nao separar a comida
das criancas que nao querem comer no momento
de oferta dos alimentos ou que estdo dormindo,
ainda que verbalizem a orientacao, elas assim o fa-
zem quando julgam necessario. Uma bebé acordou
pouco antes do momento da janta e algum tempo
depois do momento da colagdo e a professora Nina
pergunta a professora Emanuele o que fazer: ofere-
cer o suco ou aguardar a jantar? Emanuele respon-
de: “o jantar ja vai chegar. A comida nao pode ser
armazenada” (Notas de campo, 2017).
No exemplo a seguir, a auxiliar sugere reforcar

a orientagao para a familia anotar o café da manha
das criancgas na agenda.

Rafael vomitou depois que tomou o leite.

As professoras e a auxiliar comentaram

sobre o que poderia estar acontecendo,

pois ja era a segunda vez, em pouco tem-

po, que isso acontecia. Manuela falou:

acho que ele come em casa. Precisa pedir ao

pai dele para anotar o café da manhd aqui na

agenda. Amanda falou que estava preocu-

pada porque poderia ser algum problema

de saude. Larissa respondeu: acho que

ndo. Da outra vez que ele vomitou ele esta-

va chorando para ficar no carrinho. Agora ele

ndo estava chorando. Decidiram que iriam

conversar com o pai dele e observar para
ndo alimenta-lo duas vezes pela manha.

Segundo uma das professoras, esse combinado
é feito com os familiares desde o inicio do ano. Ain-
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da neste trecho identificamos divergéncias entre
as adultas sobre as técnicas de alimentag¢ao, bem
como suposic¢des entre elas do que poderia estar
acontecendo com o bebé que vomitou duas vezes
tomando leite, o que sugere a consideracao do en-
trelacamento entre saude e educagao, principal-
mente quando nos referimos aos(as) bebés.

Emanuele, como dito, tnica que nao teve contato
com cuidado de criangas anteriormente a sua entra-
da na EMEI, afirma, em trecho ja reproduzido, que
o aprendizado das agdes nos momentos de alimen-
tacao das criangas por ela foi realizado na pratica.
Ela chegou ao bercario sendo sincera: “eu nao sa-
bia fazer nada” (professora Emanuele). Contou-me
que a primeira vez que foi alimentar uma crianga
ela soprou a comida porque estava quente e as ou-
tras professoras avisaram a ela que aquela prati-
ca nao era adequada. “Foi assim que eu via minha
mae fazendo, Lais” (professora Emanuele). Disse
que ainda esta aprendendo e que as outras profes-
soras com mais experiéncia tém ajudado bastante.
As professoras utilizam ainda os momentos de ali-
mentagao para construir vinculos com as criangas.
O ato de alimentar também é um ato de afetividade.
Para Le Breton (2016) “a experiéncia dos homens é
dificilmente comparavel, visto que os sabores que
eles percebem sao impregnados de afetividade. O
gustativo & uma categoria individual, secreta na in-
timidade do julgamento, um privilégio fortemente
interior” (LE BRETON, 2016, p. 399). Enquanto ali-
mentava uma crianga ainda em processo de inser-
¢ao, a professora Amanda exemplifica,
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Ana tem chegado as 10:00h. Amanda a
colocou no chao, ofereceu brinquedo e
o almogo. Alimentou a criang¢a no chao
conversando com ela: Ana, vem cd. Vamos
fazer amizade. Ndo vai ser sempre assim, mas
primeiro a gente faz amizade, depois vocé
come no carrinho. Amanda conversava,
cantava e alimentava a bebé que circula-
va engatinhando pela sala e comia rindo
e brincando (Notas de campo, 2017).

Ana teve dificuldade para se inserir no espago
coletivo. Ela chorava mais do que as outras bebés
e muitas vezes recusou as refei¢cdes oferecidas. A
recusa das criancas conduz as professoras a encon-
trarem recursos para que elas comam e, quando nao
conseguem, ha nas adultas a sensagao de preocupa-
¢ao e impoténcia. Vejamos o exemplo de Bruno que
foi uma crianca que passou o ano de 2017 sem acei-
tar as comidas salgadas. Ele alimentava-se de leite,
aceitava algumas frutas e agua, mas recusava toda
comida oferecida nas principais refeicoes:

Amanda comentou sobre a alimentacao
do Bruno com a Barbara: ndo sei mais o que
faco. Amassei tudo do jeitinho que ele gosta.
Coloquei uma colher forcada, deixei a comida
numa temperatura boa. Olhava para Bruno
com a testa franzida e uma expressdo
de preocupacdo. Ofereceu agua para ele:
agora agua. Segura sua dgua. Bruno segurou
a mamadeira e bebeu a agua brincando

com o bico da mamadeira, mas nao
aceitou a comida (Notas de campo, 2017).
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Professoras e auxiliar afirmaram que o aprendi-
zado de alimentar outros seres humanos foi realiza-
do na pratica com suporte da experiéncia materna
e de cuidado com outras criangas. Para elas, no mo-
mento da alimentagdo é indispensavel carinho, afe-
tividade, atencao, paciéncia, calma, tranquilidade
e seguranca. E o momento para se ter cuidado com
os alimentos oferecidos, para comunicar a crianca
o que ela esta comendo, para incentivar a crianga a
comer e experimentar novos sabores, para brincar,
para ter respeito a individualidade e as preferéncias
das criancgas. Juliana e Maria consideram a ativida-
de de alimentag¢dao a mais complexa de todo o de-
senvolvimento da rotina com bebés, principalmente
por exigir as habilidades acima listadas.

Outro elemento que incide nos processos ali-
mentares é o fato dos bebés iniciarem sua vida de
convivéncia coletiva fora do seu seio familiar com
6 meses de vida, e muitos ainda chegam ao ber-
cario consumindo o leite materno. E o momento
em que outros sabores estao sendo introduzidos
em sua alimentag¢do, mesmo que ja tenham expe-
rimentado em casa uma papinha de feijao com ar-
roz e legumes, o gosto da comida e a experiéncia
de ser alimentado por outra pessoa sao diferentes.
Professoras e auxiliar vao descobrindo e interpre-
tando as expressOes das criancgas e as diversas for-
mas de comunicagdo que se encerram em caretas,
empurroes, choros, viradas de rosto, maos na boca
enquanto ainda nao engoliu o alimento, vomitos,
regurgito e cuspes. Analisando a formacao do sa-
bor, Le Breton (2016) nos informa que:
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Nas primeiras horas de sua existéncia, a
crianga reage por uma mimica especifica
as diferentes substancias sapidas com
as quais sua lingua é umectada (CHIVA,
1985). As estimulacoes salgadas, ado-
cicadas, amargas, acidas produzem um
movimento singular no rosto da crian-
ca, traduzivel em igual modo por seus
pares. Virgem em matéria de percepgao
gustativa, o lactente ja possui uma capa-
cidade de discriminar os sabores, obvia-
mente aquém das palavras e das apren-
dizagens sociais ainda sem incidéncia.
A substancia acida provoca um breve ru-
bor no rosto, piscadelas nos olhos, pres-
sao nos labios e aumento de salivagao.
A substancia adocicada relaxa os mus-
culos do rosto e contrai os angulos da
boca, gera sucgdo vigorosa e o esbogo de
um sorriso, fazendo com que o rosto da
crianga expresse um sentimento de sa-
tisfacdo. A substancia salgada provoca
uma mimica mais flutuante, como fran-
zimentos nasais, movimentos bucais,
plissagem dos labios, manifestando as-
sim, ao que parece, descontentamento.
A substancia amarga produz caretas,
afundamento dos angulos bucais, con-
tracdo dos musculos, salivacdo, fazen-
do com que a crianca coloque a lingua
para fora e tente cuspir o que esta em
sua boca. Expressdes faciais evocando a
aversao (LE BRETON, 2016, p. 401).

De forma relacional, sdo as expressoes faciais, os
gestos corporais e os sons emitidos pelas criangas
que vao oportunizando aprendizagens as professo-
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ras, a0 mesmo tempo em que as permitem colocar
em pratica seus “saberes pedagogicos”. Durante
o ano de 2017, as professoras oportunizaram as
criangas experiéncias com alimentos, foram duas
atividades de “melequismo”, como sao por elas de-
nominadas. Em uma delas, ofereceram uma bacia
de macarrio cozido, na outra, duas bacias de gela-
tina, uma de uva e uma de abacaxi e colheres, in-
centivando as(os) bebés a experimentarem os ali-
mentos como desejassem. Alguns ndo tocaram nos
alimentos, pelo menos no inicio, outros brincaram
com as colheres, outros experimentaram a gelatina
na cabeca, na barriga, nas maos, na boca. No dia a
dia, elas conversam com as criangas sobre como se
alimenta, oferecendo as criangas informacodes so-
bre como a nossa sociedade organiza os momentos
de refei¢do. Vejamos uma nota:

Manuela ofereceu o almogo a Ana e ao

Artur. Manuela falava com Ana que co-

locava a mao na boca, tirava a comida e

sujava a roupa e o rosto: Ah ndo, Ana. Para

com isso! Bagunceira. Julia comentou: ela

quer ver o que ela esta comendo. Mostra para

ela. Batata, macarrdo. Pronto. Agora ela néio
vai querer ver mais (Notas de campo, 2017).

A auxiliar estava oferecendo o jantar a duas
criangas, enquanto uma delas fazia “bagunca” tiran-
do a comida da boca e sujando sua roupa e seu ros-
to. A organizacao do dia evita que a “baguncga” seja
feita, mas ela aparece nas atividades previamente
planejadas, com tempo para permitir que a crianca
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termine a atividade por conta propria, com tempo
para higienizar todas as criancas, com planejamen-
to conjunto com as merendeiras e as faxineiras,
sem prejudicar o andamento das outras atividades
rotineiras e das atividades da instituicao. Ha ainda
que se considerar o clima do dia, pois nos dias de
inverno, por exemplo, uma atividade como essa nao
pode ser realizada, como registrado em um dialo-
go entre duas professoras. Enquanto conversavam
sobre planejamento a professora Barbara fala com
a professora Amanda: “Maio vamos fazer o livro e
a gelatina”. Amanda responde: “olha, nao é aconse-
lhavel mexer com gelatina por conta do frio. Vamos
ficar com o livro mesmo” (Notas de campo, 2017).

O choro: da harmonia ao mal-entendido

Partimos do pressuposto que bebés e criangas
pequenas sao sujeitos interativos e produtores de
cultura (BARBOSA, 2008). Dessa forma, considera-
mos as manifestacoes das(os) bebés como dotadas
de sentidos comunicativos e, nessa se¢ao, voltamo-
-nos para o choro que, embora reconhecido como
uma das formas de expressao no inicio da vida, é
também fonte de desconfortos e incertezas para
as adultas que se veem com poucos recursos para
orientarem suas ag¢des. O choro das(os) bebés tem
motivado pesquisadoras(es), principalmente a par-
tir dos anos 2000. Mesmo sendo um objeto recente
nas pesquisas académicas, encontramos trabalhos
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que estudam estas manifestacoes das criangas,
principalmente voltados a compreender as relagoes
entre bebés, professoras e familias nos momentos
de insercao da crianga na creche, onde o choro é
mais intenso (SANTOS, 2012; MARQUES, 2019).

Na pesquisa de Nubia Santos (2012), que foca-
lizou os sentidos construidos sobre os choros das
criancas na creche, encontramos trés premissas
que a autora considera basicas para entendimento
dos choros. Na sua pesquisa, ela constata

a) que a emog¢ao constitui-se como o pri-
meiro recurso de interagdo com o outro,
que antecede a propria representacdo
simbolica; b) quando tornamos a cena vi-
vida mais clara, essa clareza pode trazer
elementos para outras possiveis inter-
vengoes, para outros possiveis dialogos
sobre o choro da criancga. A perspectiva de
transformagao pode acontecer exatamen-
te no dialogo entre o cotidiano, a historia
e espagos de reflexdo; c) que o fundamen-
tal, nos contextos de formagao, é nao fo-
calizar apenas o conteudo a ser transmi-
tido sem possibilidade de reflexdo sobre o
proprio contexto a que se destina porque
é pelo possivel distanciamento e neces-
sario estranhamento das praticas roti-
neiras, esporadicamente ou quase nunca
questionadas, que a reflexdo e a critica se
estabelecem (SANTOS, 2012).

Tomando a possibilidade de reflexao sobre as
praticas rotineiras sugerida por Santos (2012), or-
ganizamos essa sec¢ao para possibilitar uma anali-
se sobre o trabalho das adultas diante das manifes-
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tacoes de choro das criangas e da ambiéncia sonora
no bercario. Sendo assim, vinculamos as praticas
diarias de professoras e auxiliar na EMEI as sen-
sacOes auditivas das adultas e das criangas pois
compreendemos, assim como Le Breton (2016), que
o ouvido é depositario da linguagem. O
entendimento é outro nome para o pen-
samento. Ser ouvido significa ser com-
preendido. Dizer ‘entendido’ significa
aquiescer. Muitas sociedades concedem
a escuta um valor que outras conferem
antes a visdo. A audigdo é frequentemen-
te associada ao pensamento (LE BRE-
TON, 2016, p. 130-131).
Como as(os) bebés ainda ndo dominam a fala
o choro é uma forma de expressdo que oferece ao
bercario uma trama sonora unica. Independen-
temente do choro, o bergario € um ambiente alta-
mente ruidoso, com variedades de entonacdes e
volumes, onde raramente ouve-se o siléncio. Ana-
lisando as notas de campo e escutando as filma-
gens, construimos o inventario dos ruidos listan-
do os sons que pudemos identificar durante o ano
de producgdo dos dados desta pesquisa. Ainda que
ndo tenha sido possivel esgotar ou traduzir em pa-
lavras o universo sonoro presente na sala de con-
vivéncia, elaboramos o Quadro 5 a seguir, com o
objetivo de pensarmos sobre a ambiéncia sonora a
qual criancas, professoras e auxiliar estdo expos-
tas diariamente.
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Quadro 5 - Inventario dos ruidos do bergario

Inventario dos ruidos do bergario

Agua na torneira,

Manuseio de
objetos de
higiene pessoal:
embalagem de

Panelas
batendo no
chao, na barra

Maos nas
cadeiras de
plastico, no

Barulho das
criangas nas

no chuveiro, na . de segurar, na |chéo, em outras turmas
lengo humedecido, - .
chuva madeira, no objetos de € nos parques
shampoo, . .
. aluminio, no diferentes (constante)
condicionador, L .
. armario, etc. materiais
hidratante, etc.
Tapetes e
Papel rasgando . Folhas
P gando, Rangido de chave, ’ almofadas Carro de som
no colchonete de . cadernos,
portas e janelas . sendo narua
trocas livros
arrastados
, . Esponja . Diferentes .
Ruidos diferentes | °PO™N2 Chupar bico e Cadeiras
(higienizagdo da . tons de voz
com a boca - mamadeira arrastando
sala e do banheiro) humana
. N 1 n .
Espirro Choro Flatuléncia Ca~gado ° Gritos
chéo
. Musicas .
Arroto Avido . . Palmas Assobio
infantis
.. , Pentear . .
Beijo Passaros entear o Plastico Engatinhar
cabelo
. . Talher nos
Ronco Chocalho Sorrisos Suspiro
pratos
Teclado do .
Caneta Televisao Tombos Tosse
computador
Ventilador Vento Vomito Ziper -

Fonte: Notas de campo e filmagens, 2017.




Em oposicao ao ruido temos a relagao com o si-
léncio que, segundo Le Breton (2016), é reveladora
de atitudes culturais, sociais e pessoais, exercen-
do, muitas vezes, uma fung¢do benéfica, em outras
confrontando o ser humano, colocando-o diante
de si, de suas dores, de seus fracassos, de seus ar-
rependimentos (LE BRETON, 2016). Nos registros
realizados a partir da observagao participante, en-
contramos o siléncio principalmente nos momen-
tos destinados ao sono e, algumas vezes em regis-
tros sobre a alimentacao, atividade que antecedia o
momento do sono. Vejamos as notas:

As 13:31h s6 escutdvamos barulho das
outras turmas e o teclado do meu com-
putador. Sofia quebrou o siléncio comen-
tando sobre a alimentac¢ao das(os) bebés.
[...] Manuela colocou um pouco mais de
comida para Carina. Colocava a comida
na colher e balancava a colher para es-
friar. Oferecia a colherada a bebé. Nova-
mente os sons das colheres nos pratos e
do teclado do meu computador eram os
que predominavam no ambiente. [..] As
15:14h escutavamos apenas alguns bal-
bucios das(os) bebés, as batidas das co-
lheres nos pratos e o tilintar do teclado

do meu computador. As 15:15h Ana vol-
tou a chorar (Notas de campo, 2017).

Podemos perceber o quanto a rotina no bercga-
rio pode ser delimitada por determinados sons. Os
momentos da alimentacdo e do sono sao os mais
silenciosos, mas marcados por sons caracteristi-
cos, como as batidas das colheres nos pratos, por
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exemplo. Neste ano em especifico, o tilintar do meu
computador fez parte da rotina, tornando-se outro
barulho constante no ambiente. Podemos perceber
ainda o quanto a ambiéncia sonora e a intensidade
dos ruidos mudam em questdo de minutos. Para Le
Breton (2016),

E possivel acostumar-se com uma forte
pressao sonora. Trabalha-se, dorme-se,
escreve-se, 1é-se ou come-se, vive-se num
ambiente barulhento, mas ndo sem con-
sequéncias sobre 0 sono ou sobre a saude.
As criancas expostas a estas condigoes
apresentam dificuldades de aprendiza-
gem e sentem dificuldade de concentrar-
-se nas atividades escolares. Os alunos de
um estabelecimento de Manhattan sub-
metidos ao barulho do metrd, cujos tri-
lhos passavam por cima da sala de aula,
acusavam onze meses de atraso na apren-
dizagem, se comparados a outros da mes-
ma idade, do mesmo estabelecimento de
ensino, mas que nao eram submetidos as
mesmas condi¢des sonoras. Apos a inso-
norizagao das vias férreas os dois grupos
nao apresentavam nenhuma diferenca de
aprendizagem (ACKERMAN, 1991: 227).
O barulho neutraliza a atenc¢io, a con-
centracao, destroi toda interioridade (LE
BRETON, 2016, p. 156).

Durante a entrevista, a auxiliar falou sobre o
quanto o barulho do dia de rotina no bergario, prin-
cipalmente quando “a sala esta muito agitada”, in-
terfere em sua rotina doméstica. Assim como vi-
mos no Capitulo 4 o quanto as adultas se conectam
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com os papéis exercidos por elas fora do ambiente
escolar para executar suas fungdes, tornar-se pro-
fessora e auxiliar que atua com bebés também in-
fluencia diretamente nos papéis por elas exercidos
fora da instituicdo de Educacdo Infantil. Em dialo-
go ja reproduzido Manuela fala sobre este aspecto:

Fazer o trabalho sozinha fora de sala é

muito cansativo e as vezes também quan-

do a sala esta muito agitada, é muita gritaria,

¢ muito choro, por fim, igual a gente que

fica o dia inteiro, de 8h as 17h, a gente che-

ga em casa de cabeca cheia, a gente ndo quer

ouvir nenhum barulhinho dentro de casa.

Eu falo: Guilherme [marido de Manuela],

siléncio. Igor [filho], siléncio. Fiquei no meio

da gritaria hoje, excesso o dia inteiro, entdo,

por favor, se tiver que falar, fala bem baixinho

(Entrevista, auxiliar Manuela, 2017).

A exposicao diaria ao excesso de ruido é uma ca-
racteristica da profissao docente em qualquer nivel
de ensino. Professoras, auxiliar e criangas sdo ex-
postas a longas horas de ruidos diariamente. Para
amenizar as 8 horas de exposi¢ao ao barulho ex-
cessivo, Manuela utiliza como estratégia o dialogo
com sua familia na tentativa de buscar o siléncio
durante a noite, quando exerce seus papéis de es-
posa e de mae. A professora Larissa, que estava ha
seis anos sem experiéncia com bebés, afirma “nao
aguentar” o excesso de ruido proveniente dos cho-
ros: “quando Ana voltou a chorar, Mateus comecou
também. Larissa repetia em voz baixa: Jesus! Eu ndo
aguento” (Notas de campo, 2017).
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Com bebés os sons provenientes do choro
sdo ruidos quase continuos e os dados da
pesquisa mostram essas manifestacdes como
desencadeadorasdepraticasdecuidadoeeducacgao.
De acordo com as entrevistas, os recursos utilizados
pelas professoras em relagdo a interpretacao dos
choro das(os) bebés eram: a) Se configura como um
jogo de interpretacdes, intuicdes e tentativas; b) E
necessario conhecer a crianga e indispensavel a
construc¢ao do vinculo com a(o) bebé; c) Necessita
de tempo e da ajuda das outras adultas. A
observacao é o instrumento mais utilizado por elas;
d) Ha diferenca de choros entre as criangas, mesmo
quando desejam a mesma coisa; e) O choro sempre
vem acompanhado por manifestacdes corporais
que ajudam na interpretacdo; f) A experiéncia
domeéstica com o cuidado de outras criangas
auxilia na interpretacao. O Quadro 6, a seguir, foi
construido a partir da observagao participante.

Quadro 6 — Registros dos choros dos bebés a
partir de notas de campo

Categorizagao dos choros Num?ro d ©
ocorréncias

Choro como desencadeador de praticas de cuidado 74
Expectativas/especulac¢do das adultas com relagdo aos choros |28
das(os) bebés
Choro como desencadeador de incomodo 10
Registro de choro sem interferéncia da adulta 07
TOTAL 119

Fonte: Notas de campo, 2017.
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As entrevistadas afirmaram que, no comecgo do
ano, elas entendem o choro como auséncia da fa-
milia e do ambiente doméstico e, aos poucos, vao
identificando se é sono, fome, dor, “pirraga”, des-
conforto. Nesse momento de insercao da crianga
na creche elas organizam os horarios de chegada
e saida de cada crianca a partir do comportamento
delas, como preconiza a literatura da area (BARBO-
SA, 2008), aumentando gradativamente o tempo
de permanéncia na institui¢do. Aos poucos vao co-
nhecendo as criangas e construindo vinculos que
possibilitam a elas identificar o que cada um de-
seja. A experiéncia doméstica as auxilia nas inter-
pretagdes, mas nao é uma tarefa facil, nem rapida.
A professora Emanuele, em entrevista, depois de
quase dois anos de experiéncia com bebés, afirma
que o desafio ainda é “reconhecer o choro”,

A principio para mim é a questao de ain-
da nao reconhecer o choro. Ta chorando
porque.. A Manuela ja olha e fala: estd
chorando porque estd com dor. Esta chorando
porque esta com sono. Alguns eu consigo
reconhecer, outros eu nao dou conta. O
choro parece o mesmo. Entdo, para mim
isso & um desafio ainda. De saber reco-

nhecer isso (Entrevista, professora Ema-
nuele, 2017).

Ainda que as professoras e a auxiliar mobili-
zem conhecimentos e habilidades aprendidos na
experiéncia privada, elas trabalham com um jogo
de interpretacgdes, intuigcdes (ROSEMBERG, 2013) e
tentativas, ampliando gradativamente sua capaci-



dade de conhecer e agir com as criancas. Nenhuma
entrevistada mencionou situagoes de reflexdo co-
letiva institucionalizada sobre este aspecto, contu-
do o incdmodo com o ruido excessivo e a incerteza
perante as tomadas de decisOes aparecem nos da-
dos da pesquisa. A importancia da reflexdo coleti-
va sobre o proprio trabalho e as formas de agir das
adultas para com as criang¢as em relacao a situa-
cOes de choro foi um dos resultados apontados por
Marques (2019). Vejamos:

Ana chegou sem chorar hoje. Mas nao
permaneceu assim por muito tempo. O
choro dela incomoda tanto as professo-
ras, quanto as outras criangas. O Artur
coloca a mao no ouvido. O Jodo chora e
levanta os bragos pedindo colo quando a
Ana chora perto deles. As professoras co-
mentam: Impossivel isso! Deve estar acon-
tecendo alguma coisa. O choro dela é muito
alto; ela fica toda inchada; é a gargantinha de
ouro da escola esse ano; e por ai vai (Notas
de campo, 2017).

As professoras, a auxiliar e as criang¢as nao tém
alternativa a nao ser conviver com os ruidos do dia.
Para Le Breton (2016),

O barulho isola, aguca a agressividade e
desativa moralmente a atencao devida ao
outro. A defesa psicoldgica e a indiferen-
ca tatica que ajustam a agressao se reve-
lam cedo ou tarde uma deficiéncia para
uma melhor integracio social. A revelia,
o individuo é submetido a um stress con-
tinuo, a um estado de excitacdo do qual
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nem sempre tem consciéncia. Inimeros
trabalhos mostram suas incidéncias so-
bre a qualidade e a duragao de uma tarefa
a ser realizada (MILLER, 1978: 609-612)
(LE BRETON, 2016, p. 157).

A audigao é o sentido da interioridade e a sen-
sibilidade ao barulho é uma questdo de circuns-
tancia e da significacdo que o individuo oferece
aos ruidos que ouve, € uma questao de apreciagao
pessoal. “O barulho, assim como a musica, € uma
questao de ouvido, e, portanto, de sentido” (LE
BRETON, 2016, p. 147). Desde as primeiras concen-
tracdes humanas, a preocupag¢do com o barulho
ja existia. Le Breton (2016) afirma que “F. Murray
Shafer sublinha que a primeira legislacdo contra o
barulho é obra de Julio César, 44 a.C., proibindo a
circulagao de carruagens entre o por do sol e a au-
rora (1979: 264-265)” (LE BRETON, 2016, p. 147).

Outra caracteristica relacionada a audigao refe-
re-se ao fato dos barulhos dos outros incomodar de
forma mais contundente do que os ruidos que ema-
namos. Segundo Le Breton (2016), “Da mesma for-
ma que nossos odores ndo nos incomodam, nossos
ruidos tampouco nao nos parecem incémodos. O
barulho sempre procede dos outros” (LE BRETON,
2016, p. 153). Em um dia de rotina, as criangas dor-
miam e Rafael era o tinico acordado. Parei de fazer
minhas anotagdes e sentei no chio para brincar
um pouco com ele. Havia instrumentos musicais
espalhados pela sala e iniciamos uma brincadeira
de “fazer musica”, batendo os objetos em lugares
diferentes e observando os diferentes sons que es-
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tavam sendo produzidos. A auxiliar chamou minha
atencao, pois poderiamos incomodar quem esti-
vesse dormindo. Em varios registros Manuela de-
monstra cuidado para manter o maximo de silén-
cio na sala, principalmente nos momentos de sono
e alimentacao.

As professoras e a auxiliar utilizam também a
audi¢do como marcagao para as ajudar numa pos-
sivel mudanca de comportamento ou de atividade.
As palmas servem para transformar a atmosfera
do lugar, para demonstrar felicidade. O choro pode
cessar quando sao oferecidos as criancgas choca-
lhos, quando uma musica é cantada. Ha ainda a
presenca da musica para marcagao de inicio ou fim
de uma atividade, como cantigas antes da roda de
conversa ou dos momentos da alimentagao, musi-
ca no banho ou palmas para chamar atencgao, seja
para ratificar um comportamento considerado ade-
quado ou para ndo incentivar um comportamento
considerado inadequado, mostrando aos bebés
o que a sociedade considera como um “bom” ou
“mau” comportamento. E a capacidade do som de
delimitar e unificar um acontecimento, tracando
uma linha divisoéria, transformando a atmosfera do
lugar e criando de imediato uma ambiéncia nova
(LE BRETON, 2016) como podemos ver nos exem-
plos a seguir:

Ana brincou um pouco com a Cesta dos
Tesouros?* e comecou a chorar indo em

direcdo a Manuela, tentando se apoiar
na auxiliar. Manuela disse para ela: Ndo.

24. A cesta dos
tesouros é uma
proposta de atividade
destinada a bebés de
6 a 12 meses (MAJEM,;
ODENA, 2010).
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Pode parar! Vocé estava bem agora. Ana pa-
rou de chorar. Manuela comegou a brin-
car com o pé dela, cantou parabéns e aju-
dou Ana a bater palmas, sentando a bebé
em uma de suas pernas.

Amanda terminou de oferecer o almocgo
para Artur comentando: parabéns! Vocé
estd comendo direitinho. Artur bateu pal-
mas. Amanda achou o maximo. Fez festa
e chamou a atenc¢ao de todo mundo.

Sofia e Julia chegaram as 12:59h. Jo3o es-
tava deitado e forcando os bracos para le-
vantar. Nina ajudou segurando as pernas
dele. Jodo conseguiu ter for¢a nos bragos
para sentar sozinho. Todas as professo-
ras fizeram festa, bateram palmas e ver-
balizavam: aEééE. Jodo deitou e levantou
3 vezes com a ajuda de Nina apoiando
sua perna.

Ana estava brincando com Rafael na cai-
xa amarela. Comecou a chorar. Sofia se
aproximou dela, bateu palmas e chamou
a bebé (Notas de campo, 2017).

Para Le Breton (2016) “o ouvido nao é essencial
sO na ancoragem do homem no amago de um mun-
do repleto de sons a serem ouvidos, mas é decisivo
também no desenvolvimento moral e intelectu-
al da crianga” (LE BRETON, 2016, p. 192). A crian-
ca surda® desenvolvera a linguagem apoiada na
gesticulacao, nos olhares, nas expressoes. “O som
como suporte da linguagem é entao deslocado para
a visao, e o olho assume a lideranca com a mesma

25. Nao participou
desta pesquisa
nenhuma crianga
ou adulta que
apresentava surdez
ou outro tipo de
deficiéncia.
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eficacia que o ouvido” (LE BRETON, 2016, p. 193). A
crianca que possui a audicao perfeita emite sons
quando deseja algo, por exemplo, chora enquanto
professoras e auxiliar pedem calma, ensinam a es-
perar, verbalizam que compreendem seu desejo e
que nao irdo demorar para atendé-lo, como na nota
ja reproduzida: “Emanuele falava com Rafael que
cogava o olho: calma. Eu sei que vocé estda com sono”
(Notas de campo, 2017). E a construcio de uma ou-
tra linguagem, de sensibilidade e receptividade ao
desejo da crianga, uma linguagem corporal e sono-
ra pairando no bercario e construindo uma identi-
dade unica.

O acalanto: o sentido do contato nas

relagdes com o outro

O contato com o outro esta presente em todos
os momentos da rotina de cuidado e educagao
dentro do bercgario. A(o) bebé chega a instituicdo e
é entregue a uma professora ou a auxiliar que au-
tomaticamente o cumprimenta e o recebe em seu
colo. Apenas mais para o final do ano, os que ja
dominam a marcha entram andando na sala, con-
tudo, as professoras ndo deixam de cumprimenta-
-lo com um abracgo ou um beijo. O primeiro conta-
to da(o) bebé com um colo até entdo desconhecido
pode gerar desconforto, tanto para os familiares,
como vimos o caso de Julia, Joel, Paulo e sua mae,
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analisado no Capitulo 4, sob a lente da Experién-
cia Social (DUBET, 1994), quanto para a propria
crianga, que pode reagir com choro, empurroes,
desprezo, gritos, mordidas, tapas ou outra forma
de comunicacao.

No bercario sdo raros os momentos em que o
contato fisico nao se faz presente. As professoras
e a auxiliar recebem as criangas nos bragos, as pe-
gam no colo quando estao no chao para colocarem
nos carrinhos nas horas de alimentagdao e sono,
dao banhos e trocam fraldas, envolvem-nas nos
bracos quando percebem algum sinal de sofrimen-
to ou quando desejam brincar com mais proximi-
dade, oferecendo muitas vezes, além dos bracos,
carinhos, palavras acolhedoras e de incentivo e
também “broncas”. Para Le Breton (2016), as ativi-
dades de cuidado, quando necessitam do toque do
outro, incitam maior solicitude do adulto quando
destinadas a crianga, pois ela atrai a ternura sem
constrangimento do adulto.

O autor exemplifica falando dos cuidados des-
tinados a pessoas hospitalizadas que expdem cui-
dadores e pacientes a situac¢oes insolitas, que le-
vantam a questao da intimidade, rompendo com
os codigos de civilidade ordinarios, quando im-
poem banhos intimos, averiguacao da pressao ar-
terial e diagnosticos pela apalpacgao, por exemplo.
Neste aspecto, as relacOes tateis sdo desiguais
quando realizadas com as criancas, pois as mes-
mas, quando hospitalizadas, sao “mimadas e aca-
riciadas sem qualquer constrangimento. Ela atrai
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a ternura numa forma de reparacao do sofrimento
experimentado” (LE BRETON, 2016, p. 281). Aos
adolescentes, adultos ou idosos, ha menor solici-
tude para caricias, visto que o toque pode suscitar
ambiguidades, acrescentando que o contato fisi-
co, nas situagdes de cuidado com o outro, “recons-
titui de uma so6 assentada o vinculo social que a
linguagem oral ndo mais sustenta” (LE BRETON,
2016, p. 281).

Le Breton (2016) afirma que o contato fisico com
um doente é um contato apaziguador, uma pausa
no autoaniquilamento do doente. O autor conta a
historia de um homem hospitalizado por ter tenta-
do tirar a propria vida ateando fogo contra seu cor-
po. Em um dado momento o homem reclama de dor
e é atendido por uma enfermeira que se retira do
ambiente, avisando-lhe que voltara em breve com
remédio. Enquanto a enfermeira providenciava o
remeédio, uma psicéloga apareceu para uma con-
versa terapéutica com o paciente. No seu relato, a
psicodloga conta que tiveram uma conversa espon-
tanea e calorosa e, quando a enfermeira surge com
o analgésico, o paciente recusa, a dor ja havia dimi-
nuido. Para o autor, “a palavra certa, a escuta aten-
ciosa, o reconhecimento de si destituido de qual-
quer julgamento restabelece junto a este homem
uma pele continente que repele o sofrimento” (LE
BRETON, 2016, p. 283). E complementa:

Comunicagao afetiva, este toque é
as vezes a recordagao de um contato

materno visando a envolver: ele é
simultaneamente presenca de outrem e
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regressao intima ao seio de uma historia
que reaviva a lembranca dos momentos
em que a mae estava la, justamente
no momento de enfrentamento da
adversidade. Ele reata as referéncias
essenciais que restauram a confianca.
Ao inverso, o toque terapéutico ou a
massagem também sdo, para alguns
pacientes, a reparacdo de uma auséncia
quandooentornofamiliar,enotadamente
a mae, faltou com este envolvimento
afetivo na infancia. O sentimento de
abandono e de rejeicdo atormenta entao
a existéncia. O toque terapéutico € uma
forma de maternagem, de retorno as
fontes, colmatando momentaneamente
o sofrimento e provendo um efeito de
reenvio ao mundo (LE BRETON, 2016, p.
283-284).

No bergario as professoras e a auxiliar cuidam
e educam bebés saudaveis, com menos de um ano
de vida. Alguns ainda estdo sendo amamentados
pelas maes, no entanto, este primeiro contato
com um ambiente coletivo fora do seu seio
familiar causa muitas doenc¢as nas criangas,
principalmente aquelas vinculadas aos sistemas
respiratorio e digestivo. Professoras e auxiliar
administram remédios, aferem temperatura,
acolhem nos bracos, enfim, executam tarefas
da area da saude, sem conhecimento técnico
(DUMONT-PENA, 2015). Os cuidados com as
criancas que adoecem sdao uma preocupacao para
as adultas. No inicio do ano, enquanto preenchem
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a Anamnese,?® elas perguntam aos responsaveis
se a(o) bebé ja adoeceu, se tem alergias, qual
medicamento a crianca pode usar em caso de febre,
dor, machucados. Ainda que essas informacoes
estejam na Ficha Individual da Crianga, durante o
ano presenciamos algumas situagOes nas quais as
professoras afirmaram que ndao podem ministrar
medicamentos, principalmente por dois motivos: a)
elas nao tém ciéncia se a crianca ja recebeu algum
medicamento em casa e, ministrando remeédio,
podem oferecer a crianca uma superdosagem;
e b) elas sdao autorizadas a ministrar remédios
apenas com receita médica atualizada anexada a
agenda da(o) bebé. Vejamos um registro no qual a
coordenadora conta sobre estas situagoes:

Helena comentou que existem formas
de cuidado que ela aprendeu com as pré-
prias professoras e que ela aprende todos
os dias. Exemplificou que no ano passa-
do uma crianca do bercario estava com
febre e a mie tinha anotado na agenda
do bebé que, caso ele apresentasse febre,
poderia dar o remédio que estava na bol-
sa. Luana falou que Amanda considerou
melhor, mesmo com a anotagdo e o remé-
dio na mao, ligar para a mae do bebé. Elas
ligaram e a mae falou que o bebé tinha
tomado o remédio pouco antes dela dei-
xa-lo na EMEI o que nio daria o tempo
necessario para uma segunda dose. Elas
pediram automaticamente para a mae ir
buscar a crianga. Encerrou o assunto fa-
lando que essa era uma forma de cuida-

26. Documento
obrigatoério
preenchido pela
professora em
reunido individual
com um responsavel
pela crianca. E um
documento construido
pela Prefeitura de
Belo Horizonte que
contém informagdes
sobre: a) Condig¢les
habitacionais;

b) Informagdes
sobre a familia; c)
Informacgdes sobre a
saude e d) Historico
da crianga.
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do. Que nos nao podemos tomar decisoes
desse tipo sozinhas e que ela aprendeu
isso com a professora Amanda ano pas-
sado (Notas de campo, 2017).

Caso Amanda ndo tivesse questionado as infor-
macoOes oferecidas pela mae na agenda, a crianca
poderia ter tomado uma superdosagem do remédio
e outros problemas poderiam ter surgido deste fato.
Ha ainda a dificuldade de entrar em contato com
os responsaveis das criangas que, por motivos di-
versos, os quais ndo podemos analisar, muitas ve-
zes nao atendem os telefonemas da EMEI e/ou nao
podem buscar a crianca naquele momento. As pro-
fessoras e a coordenacao da escola resta oferecer
acalanto a eles, continuar tentando contato com
os familiares e esperar. Nesses momentos, as(os)
bebés solicitam mais atencao, mais carinho, um cui-
dado especial do adulto. Nos registros realizados
contei 28 anotacoes de criancas adoecidas. Febre,
diarreia, bronquite, gripe, resfriado, gastroenteri-
te, tosse intensa, sdo muito frequentes no bergario
e as professoras e a auxiliar, como dito, precisam
saber lidar com afericao de temperatura, receios
de transmissdao de doencas infectocontagiosas,
catarros, administracdo de remédios que nao co-
nhecem e nem sabem como ministrar (DUMONT-
-PENA, 2015). Além disso, oferecem acolhimento
do sofrimento da crianca e, em alguns casos, ddo
orientacOes para as familias com relagao aos remeé-
dios, o que nao faz parte de suas fungdes enquanto
docentes. Em um dos registros, uma crianga estava
fazendo uso de um antibiotico, vejamos:
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[...] Julia continuou: a receita da amoxicili-
na esta vencida® ha 10 dias. Tem que falar
com a mde para ndo dar em casa também
ndo. Ela é adolescente. A mde [avo do bebé]
esta gravida. A gente tem que falar. Sofia: a
Helena ndo chamaria para nés termos uma
conversa pessoalmente? Para ajudar? Jalia:
eu falei com a Helena. Helena disse tem que
falar, tem que falar. [..] Julia voltou para
sala as 16:12h. Falou que conversou com
a mae do Mateus pelo telefone e que ela
explicou que o médico tinha lhe orienta-
do a voltar a dar o remédio para ele. Ju-
lia contou que explicou para a mae que o
remédio que ela enviou para a escola ja
esta vencido. Explicou que amoxicilina,
apos aberta, dura apenas 14 dias. As pro-
fessoras aparentavam estar incomoda-
das com a situagdao do remédio do bebé.
[...] Julia continuou comentando sobre o
remédio do Mateus e a sua conversa com
a mae do bebé pelo telefone. Falou que
o meédico mandou o Mateus tomar outra
vez o remeédio, mas ndao deu uma nova re-
ceita. Julia disse para a made do Mateus
que ela tinha que mandar a receita nova.
Avisou que nao ministrou o remédio e
que as professoras ndo poderiam fazer
isso sem a nova receita e o novo remédio.
A mae se comprometeu a enviar amanha
a nova receita e o novo antibiotico. Julia
comentou que acha que a mae do Mateus
nao deu o remédio ao bebé direito porque
o vidro era para ter acabado se ela tivesse
ministrado as doses de acordo com a re-
ceita. [...] Julia me contou que a mée falou
com ela que deu o remédio para o bebé
sem o espagador e que agora o remédio é
muito caro e ela nao sabia (Notas de cam-
po, 2017).

27. Mesmo nao tendo
registros oficializados,
as professoras sdo
orientadas a ndo
ministrar remédios
sem a receita médica
ou com a receita
médica desatualizada.
Quando Julia fala

que “a receita esta
vencida” significa
que mesma precisa
ser atualizada pelo
médico. A mae da
crianga enviou um
remeédio aberto ha
mais de 10 dias com a
receita desatualizada.
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Além das professoras terem que lidar com
situacOes como esta, este exemplo mostra o quanto
a escola também se responsabiliza, em prol do
bem-estar da crianga, por oferecer conhecimentos
aos familiares, conhecimentos da area da saude,
os quais elas muitas vezes nem tém como ter
acesso. Essa mae tinha 15 anos a época e estava
cursando o 2° ano do Ensino Médio, de acordo com
a Anamnese da criancga.

Ha ainda o fato das professoras e da auxiliar
estarem expostas aos diversos virus e bactérias
que as criancgas carregam para o ambiente coletivo,
mesmo ja tendo um sistema imunologico mais
fortalecido, elas também adoecem com frequéncia.
Durante o ano de observagao conversei com Helena
e com Luana sobre esses adoecimentos. Helena
me forneceu suas anotagdes sobre as auséncias
das professoras da instituicao durante todo o
ano. Montei um quadro com as informacgdes e as
justificativas das auséncias giravam em torno do
adoecimento das adultas, de parentes proximos sob
suaresponsabilidade, danecessidade derealizarem
exames meédicos, pré-natal, e ainda, pontualmente,
auséncia por luto e formagdes em servigo. Do
quadro, contei 387 registros, em alguns deles as
professoras tinham atestados meédicos de até 10
dias. Se pensarmos que o ano tem 200 dias letivos,
podemos afirmar que a EMEI ndo passou um dia
do ano com o seu quadro completo de professoras,
em alguns deles com auséncia de mais de uma
professora na escola, o que leva a coordenacao
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a remanejar as profissionais diariamente. Este
fato afeta diretamente as atividades no bergario
porque, muitas vezes, uma das professoras da
turma é convocada pela coordenagao para assumir
a turma da professora ausente. A auséncia de
um adulto no ambiente sobrecarrega o outro que,
por sua vez, dedica-se apenas a cumprir suas
obrigacOes para com as criangas, sobrando pouco
tempo para o acalanto mais demorado. Outro
aspecto do contato fisico vinculado ao acalanto
esta presente nas formas de apaziguamento da
dor que a solidariedade de um abraco, e no caso
das(os) bebés, de um colo, quando nada mais pode
ser feito. Para Le Breton (2016),

Em determinadas circunstancias a co-
municacao tatil substitui a fala, ela une
profundamente os individuos quando
faltam palavras para expressar a dor ou
a emocao. O abraco e o contato fisico
unem-se na conjuracgao da impossibilida-
de de dizer. Uma mao pousada na cabeca
ou no ombro e um abra¢o buscam entdo
um apaziguamento em favor de alguém
transtornado por uma ma noticia ou en-
fraquecido por tormentos insuportaveis.
Ela tenta romper a separagao, sinaliza a
solidariedade, sela um acordo das emo-
¢Oes; ela certifica a presencga amigavel e
o caminhar solidario no sofrer. S6 a qua-
lidade de presenca torna o mundo pleno.
O elementar do corpo a corpo substitui a
palavra excedida pela emocéao. O contato
pele a pele da uma trégua ao sofrimen-
to, um apoio eventual para afasta-lo. O
individuo estragalhado encontra um om-
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bro amigo onde abandonar-se e conjurar
o sentimento de afundamento no vazio
entdo vivido. Esta qualidade de presenca
permite que o sujeito sofredor recons-
trua um invoélucro seguro no prolonga-
mento do corpo de outrem (LE BRETON,
2016, p. 288).

Elisa ficou internada oito dias no CTI de um
hospital por motivos de satde. Quando retornou a
EMEI, era véspera de um feriado e ela estava com
febre. A bebé estava fazendo uso de medicacao
duas vezes ao dia e as professoras nao conseguiram
contato com a mae. Elas resolveram continuar
tentando as ligacOes e, na tentativa de oferecer
maior conforto a crianga durante esse tempo,
realizaram a higiene dela, aferiram a temperatura
e a colocaram para dormir, ligando o som com uma
musica de ninar. Nesses momentos as professoras
preocupam também em ter que assumir uma
responsabilidade para com a crianga para a qual
elas ndo tém subsidios teodricos que embasem suas
decisdes, por envolver conhecimentos da area da
saude. A seguir, transcrevo uma parte do dialogo
entre as adultas sobre esse dia:

[..] Amanda voltou com a expressao as-
sustada: gente a coisa é tdo séria. Se acon-
tece alguma coisa com essa menina a respon-
sabilidade é nossa. Emanuele comentou: a
ndo ser que provamos que ligamos vadrias ve-
zes. Elas estavam assustadas com a quan-
tidade de remédio que a menina teria
que tomar e preocupadas com a pOSSibi'

lidade de acontecer algo mais sério com
a bebé enquanto ela estivesse sob seus
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cuidados. Amanda falava enfaticamente:
4 jatos dois dias. Ontem e hoje. Ela [a mae da
bebé] ndo poderia ter esperado para termi-
nar de dar o remédio para trazer [a escolal.
Amanhd é feriado (Notas de campo, 2017).

Para Le Breton (2016), antes de tudo, o contato
fisico com o outro é primeiramente cultural, liga-
do a educacgao recebida, mas tem algo de subjetivo,
pois é modulado segundo a sensibilidade individu-
al e as circunstancias de cada um. O autor conta
uma pesquisa feita por um psicologo americano
para exemplificar como o contato fisico difere em
diferentes culturas,

A tatilidade da interacao conhece uma
gama alargada, indo da auséncia de con-
tato ao desenvolvimento intenso das re-
lacoes fisicas. Um psicologo americano,
Jourard (1968), somou em diferentes ca-
fés de varias cidades o numero de vezes
em que os frequentadores se tocam no
periodo de uma hora. Apesar do impres-
sionismo metodologico, os resultados
permitem divagar: San Juan (Porto Rico),
180 vezes; Paris, 110; Gainsville (Florida),
2; Londres, 0. As sociedades anglo-sax6-
nicas preferem o distanciamento dos
corpos, ao passo que as sociedades ara-
bes e mul¢umanas, por exemplo, jamais
hesitam em tocar-se (pelo menos homem
entre homem, mulher entre mulher). A
prevencdo contra o contato ou sua exa-
geracdo é um feito de cultura (LE BRE-
TON, 2016, p. 271).

Para a professora Nina, enquanto me contava
0 que para ela significa ser professora de bebés, o
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contato fisico “¢ coisa dela”, ela gosta, ela recebeu,
por isso gosta de oferecer, seja com criangas ou
adultos. Barbara descreve sua relagdo com os be-
bés como “firme e doce”. Pode-se deduzir dessa fala
que a firmeza esta relacionada a ordem e a dogura,
ao acalanto, a brincadeira, ao beijo, ao abraco, ao
carinho, gestos e acgdes reforcados pela afirmacao
de ser assim com as(os) bebés por se inspirar na
maternidade. Nina e Barbara, demostram a neces-
sidade da disposi¢cdo e da empatia da professora
para doar ao outro seus sentidos e suas sensagoes,
principalmente quando estas referem-se a ativida-
des que se destinam ao toque no corpo do outro.
Se a professora esta indisposta, ou constroi uma
antipatia com a crianga, a atividade de acalanto
ou qualquer outra vinculada ao toque em seu cor-
po sera prejudicada. Nao observei e nenhuma das
professoras nem a auxiliar mencionou, nas entre-
vistas, a existéncia de tempo e espacgo institucio-
nalizado para tratar sobre o tema. Lugar onde elas
pudessem, sem julgamento (LE BRETON, 2016), re-
fletir sobre os aspectos mais intimos evocados do
trabalho de cuidar e educar bebés, pois ha aquelas
que nao se sentem confortaveis com o toque.

O olhar: do ver ao saber

No bercario, a visao, assim como o contato fisi-
co, esta presente em todos os momentos da roti-
na. Uma das primeiras atividades das professoras
quando chegam ao bercario é “olhar” as agendas
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das criangas para planejar seu tempo com elas.
Pela manha elas organizam as agendas abertas na
pagina do dia, e verificam se tem algum bilhete da
familia para que possam iniciar a primeira ativida-
de de alimentac¢do. Durante a manh3a, professoras
e auxiliar anotam nas agendas os procedimentos
de cuidado realizados com as criangas, como ba-
nho, trocas de fralda, administracao de remédios,
alimentacdo, sono, observacdes. Nos turnos que
seguem, sao essas anotagdes que dardo subsidios
para as professoras organizarem seu dia. Elas ve-
rificam na agenda quem esta ha mais tempo sem
troca de fralda, quem precisa tomar banho, quem
ndo se alimentou direito e registram as prioridades
de atendimento aos bebés.

Uma professora nova chegou ao bergario no ano
em curso, a Nina. Enquanto tentava compreender
a rotina fez perguntas a professora Sofia, que tinha
acabado de iniciar seu turno e “olhava” as agendas
das criancas, fazendo duas listas com os nomes
das(os) bebés, uma de prioridade para troca de fral-
da e outra de prioridade para o banho, vejamos o
registro:

Nina perguntou a Sofia o que ela esta-
va fazendo. Sofia explicou que ela ano-
ta as trocas e os banhos dos bebés com
os devidos horarios para dar prioridade
para quem esta mais tempo sem troca.
Explicou que coloca nome nas fraldas e
deixa em cima da agenda dos bebés. Isso
ajuda na organizacao do trabalho diario,
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segundo a professora. Perguntei a Sofia:
vocés tém horario certo para fazer as trocas?
Tipo assim, de duas em duas horas vocés tro-
cam as fraldas dos bebés? Sofia me respon-
deu: assim, a gente anota aqui e vai vendo. A
prioridade é de quem esta de cocé. Ai a gente
vé. Por exemplo, ontem o Rafael foi trocado
as 8:30h, mas olhamos na agenda e ele dor-
miu 8:40h e acordou 12:30h. Quando chega-
mos 13h era hora de troca-lo. Tem fralda que
aguenta mais de 2 horas, tem fralda que vaza,
tipo essa do Rafael. A qualidade ndo é boa.
Todas as vezes que vamos trocar ele, seja xixi
ou coco, a fralda estd vazada. Muitas vezes as
meninas trocam e esquecem de anotar. Olha-
mos o horario e vemos que eles estdo muito
tempo sem troca ai verificamos e a fralda esta
seca. Entdo vamos vendo as prioridades as-
sim (Notas de campo, 2017).

De todos os cinco sentidos, a visao, para Le Bre-
ton (2016), & o sentido mais valorizado na cultura
ocidental, é também “o sentido mais constantemen-
te solicitado em nossa relacdo com o mundo. Basta
abrir os olhos” (LE BRETON, 2016, p. 67). Durante
a pesquisa, fui questionada onde estavam os meus
outros sentidos, pois ele s6 conseguia ver a minha
visdo nos dados que apresentei. Mesmo afirman-
do que eu tinha dados nos quais apareciam meus
outros sentidos, ndo consegui material suficiente,
nos meus registros, que comprovasse o quanto uti-
lizei meu corpo, meu tato, meu nariz, meu ouvido
e meu paladar na relacdo com bebés, professoras e
auxiliar durante o ano de 2017. Foi realmente a mi-
nha visao que prevaleceu durante toda a producao
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dos dados. Este fato revela o quanto nao estamos
preparados para pensar, registrar e refletir sobre os
nossos sentidos corporais. Mesmo como pesquisa-
dora interessada no tema, nao consigo traduzir em
palavras o universo sensorial que vivenciei duran-
te a producao dos dados, o que me leva a imaginar
a dificuldade de professoras e auxiliares refletirem
sobre suas agOes a partir dessa proposta.

Para Le Breton (2016), o caminho necessario do
reconhecimento é a visdo que, junto com o tato,
“compartilha o privilégio de avaliar a realidade
das coisas” (LE BRETON, 2016, p. 70). H4 uma
questdao moral vinculada a visdo, as percepgdes
de mundo. O ato de ver é uma espécie de provar
o real “através de um prisma social e cultural, de
um sistema de interpretacio que carrega a marca
da historia pessoal de um individuo imerso numa
trama social e cultural” (LE BRETON, 2016, p. 94).
E selecdo e interpretacdo. E ainda o vocabulario
visual que empresta a varias culturas e linguas as
modalidades do pensamento, nos exemplos trazi-
dos por Le Breton:

Como no-lo dizem as formulagdes or-
dinarias: “é preciso ver para crer”; “So
acreditarei vendo” etc. “Ah, meu ouvido
ouviu falar de ti, diz J6, mas agora meu
proprio olho viu”. A visao é associada
ao conhecimento. “Ver” é sin6nimo de
“compreender”. Ver “com os proprios
olhos” é um argumento sem apelag¢do. O
que “salta aos olhos”, o que é “evidente”

nao se discute. Na vida corrente, uma
coisa deve em primeiro lugar ser acessi-
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vel a visao para ser percebida como ver-
dadeira. “Tomar conhecimento, diz Sar-
tre, € comer com os olhos” Ver procede
do latim videre, oriundo do indo-europeu
veda, que significa “sei”, de onde derivam
termos como evidéncia (que é visivel),
providéncia (prever segundo as inclina-
¢oes de Deus) (LE BRETON, 2016, p. 70).

O autor complementa que as muitas metaforas
visuais qualificam o pensamento, deixando a igno-
rancia o inverso, o desaparecimento da visao: “obs-
curidade, cegueira, noite, nevoeiro, nebulosidade”
(LE BRETON, 2016, p. 70). E possivel tocar com os
olhos. O olhar & um contato. Le Breton exemplifica
as obras de arte que, por uma impossibilidade de
ser tocada com as maos, sao tocadas com o olhar, e
afirma que a “visdo requer outros sentidos, sobre-
tudo, o tato, para exercer sua plenitude” (LE BRE-
TON, 2016, p. 73), complementando,

O olhar é um contato, ele toca o outro, e
a taticidade que o reverte esta longe de
passar despercebida no imaginario so-
cial. A linguagem corrente o atesta sobe-
jamente: damos carinho, cobigamos com
os olhos, fuzilamos com eles, exploramos
o olhar, forcamos o olhar do outro; ha o
olhar penetrante, agudo, cortante, que
transpassa, cravado no mesmo lugar, que
paralisa, que assusta etc. Muitas expres-
soes traduzem a tensao do face a face
que expde a nudez mutua dos rostos:
olhar-se com hostilidade, de atravessado,
de soslaio, de canto etc., assim como os
amantes se olham amorosamente, com
um interesse apaixonado, cobigando-se
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etc. Um olhar pode ser duro, agucado, pe-
sado, meloso, doce, pegajoso, cruel etc.
(LE BRETON, 2016, p. 78).

O autor afirma que o olhar para o outro nunca é
indiferente, “ele as vezes é encontro, emog¢ao parti-
lhada, fruicao inconfessada, ele comporta a amea-
ca do transbordamento” (LE BRETON, 2016, p. 80).
O olhar, sendo também comunicativo, muitas ve-
zes dispensando palavras, € uma atividade de cui-
dado das professoras e da auxiliar. Elas também se
olham expressando preocupagdo, duvida, diverti-
mento, descontentamento, criatividade, surpresa,
e, em alguns registros do diario de campo, o olhar
é o estopim que desencadeia uma acao de outra
adulta. O olhar é ainda revelador quando o desejo
de verbalizar algo se faz presente. Vejamos:

Em um momento de troca de fralda eu
estava circulando pela sala e comentei
com Amanda que Artur estava de coco
Manuela falou: ai Amanda, fala para a Lais
agora! Amanda deu um sorriso de canto
de boca, olhou para Manuela com olhar
de repreensio e/ou vergonha, ficou ver-
melha e desconcertada. Nesse momento
perguntei o que ela queria me falar. Ela
gaguejou, falou que era brincadeira da
Manuela e ficou andando de um lado
para outro da sala. Eu insisti em saber e
ela disse: Quem achou o presente que fique
com ele. Todas riram e eu fui trocar a fral-
da do bebé |..] (Notas de campo, 2017).
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Emanuele chamou para irmos para a
“Roda da Mandioca”® que estava acon-
tecendo no piso inferior da escola desti-
nada as criangas mais velhas. Julia e Ma-
nuela ndo gostaram da ideia. Julia: Ah
ndo. Manuela pediu: O Emanuele, vamos
ficar aqui. Emanuele tentava animar as
colegas: anima. Deixa de ser chata. Jalia:
roda de qué? Emanuele: mandioca. Julia:
Isso anima? Manuela: daqui a pouco chega
o jantar. Emanuele olhou para mim, fez
cara feia e riu com jeito que estava con-
trariada (Notas de campo, 2017).

No primeiro exemplo, as professoras ja tinham
comentado entre elas que precisavam de me colo-
car para trabalhar também. Elas queriam me falar
isso, mas nao sabiam como e o didlogo acerca dessa
ideia foi desencadeado por um olhar da professora,
o qual me fez querer saber o que estava acontecen-
do. Depois deste episodio, todas as vezes que eu
“achava” um cocd, “eu ficava com ele”. No segundo
exemplo, o olhar de descontentamento da profes-
sora Emanuele disse para mim, para a outra pro-
fessora e para a auxiliar que ela realmente gostaria
de participar da outra atividade e que nao estava
gostando da negativa. As decisOes precisavam ser
coletivas e ela precisava convencer as outras adul-
tas. Iniciaram um dialogo sobre ag¢des que fariam
com as(os) bebés. Emanuele conseguiu convencer
Julia e Manuela a ir a Roda da Mandioca. Manuela
saiu contrariada da sala, mas, quando estavam no
meio do corredor, a merendeira passou com o jan-

28. A “Roda da
Mandioca” era uma
atividade de um
projeto da Institui¢cdo
destinado a criangas
maiores que tinha
como objetivo
apresentar as criancas
alguns alimentos

e suas formas de
consumo. No dia

do relato acima a
“mandioca” foi o
alimento trabalhado.
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tar, elas se olharam e voltaram para a sala para ofe-
recer a janta aos bebés. Emanuele verbalizou: “que
decepgao’.

O olhar ainda funciona como um desencadea-
dor de atividades de cuidado e educacao. E, muitas
vezes, olhando as expressoes corporais da(o) bebé
que professoras e auxiliar, além de interagirem com
eles, também “descobrem” o que cada um deseja,

Rafael, Joana e Marcos brincavam no ta-
pete. Rafael se desequilibrou e caiu em
cima de Joana que tombou para tras. A
bebé chorou. Sofia pegou a bebé no colo,
ofereceu o bico para ela e falou carinho-
samente: que susto! Pronto. Passou. A bebé
parou de chorar. Sofia a colocou nova-
mente no chdo. Olhou para Marcos e
perguntou: que foi Marcos? Ta com soninho
também? Marcos estava deitado no tapete
(Notas de campo, 2017).

Realizando uma atividade de acalanto de uma
crianga, a professora, ao olhar para Marcos iniciou
uma atividade de apoio ao sono. A comunicacao
com o bebé também é realizada pelo olhar. Eles fa-
lam com os olhos, esperam aprovag¢ao ou desaprova-
cao das adultas para suas ag¢oes, reagem as falas das
professoras e da auxiliar com o olhar. Subir sozinha
no carrinho, por exemplo, pode causar acidente. Ve-
jamos um registro de um desses momentos:

Ana estava subindo no carrinho. Sofia,
em tom repreensivo, chamou seu nome
do outro lado da sala: Ana, Ana. A bebé

olhou para tras e, com mais rapidez, con-
tinuou subindo no carrinho. Sofia levan-
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tou, retirou a bebé do carrinho falando:
vocé esta indo para onde? Vai fugir pela jane-
la? Colocou a bebé no chao e guardou to-
dos os carrinhos (Notas de campo, 2017).

O olhar de Ana para Sofia podia estar dizendo a
professora “eu sei que ndo pode, mas eu vou fazer as-
sim mesmo”. Quando a bebé desafia a professora,
ela movimenta seu corpo em prol do bem-estar da
crianca. Logo que deixa a crianca em seguranca,
guarda os carrinhos para evitar possiveis aciden-
tes. Trata-se de uma atividade de cuidado desenca-
deada pela visao da professora. A visao, segundo
Le Breton (2016) é também aprendizagem que faci-
lita a vida corrente,

Aristoteles ja o havia notado: “A per-
cepcdo enquanto faculdade se aplica a
espécie e nao simplesmente a qualquer
coisa”. O individuo reconhece o esque-
ma “arvore”, e isso € suficiente as suas
preocupacoes, mas, se necessario, ele
identifica uma arvore especifica: uma
cerejeira, um carvalho, ou mais precisa-
mente ainda a do seu proprio jardim (LE
BRETON, 2016, p. 83).

O autor acrescenta ainda que,

Os sentidos devem criar sentido para
orientar a relagdo com o mundo. Urge
aprender a ver. Ao nascer, a crianga ndo
discerne a significagdo das formas inde-
terminadas, coloridas e moventes, que
se agitam ao seu redor; ela lentamente
aprende a discrimina-las, a comecgar pelo
rosto de sua mae, integrando esquemas
de percepcao primeiramente singulares
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e generalizando-os posteriormente. Para
reconhecer ela deve antes conhecer. Nos
primeiros meses sua visdo € menos apu-
rada que a audigdo, ela ndo tem nem sen-
tido nem uso. Pouco a pouco ela vai se
tornando um elemento matricial de sua
educacao, de sua relagdo com os outros e
com o mundo. A crianga adquire assim as
chaves da interpretacao visual de seu en-
torno. Ver ndo é uma filmagem, mas uma
aprendizagem. Este requinte permite que
a crianga se mova discernindo os contor-
nos dos objetos, seu tamanho, sua dis-
tancia, seu lugar, seu impacto sobre ela,
nomear as cores, identificar outros obje-
tos ao seu redor e evitar obstaculos. Ela
agarra, brinca, corre, senta-se etc. A visao
passa a ser uma orientacao essencial. Ela
implica a palavra dos adultos para preci-
sa-la, bem como o sentido do tocar, pro-
fundamente ligado a experiéncia da vi-
sdo. Urge-lhe adquirir os codigos do ver
para desemaranhar o mundo em toda a
sua evidéncia (LE BRETON, 2016, p. 84).

A visao entao €, para o autor, primeiramente
uma questao de educacao. O cego de nascencga que
posteriormente adquire a visdo precisa se apropriar,
aos poucos, atraves de um esforco de aprendizagem,
domundovisual, diferentedas criancas que tiveram
evidéncia durante o crescimento, “por longo tempo
ainda o tato continua sendo o sentido primordial
de sua apropriacao do mundo” (LE BRETON, 2016,
p. 89). Nenhum bebé ou adulta participante desta
pesquisa apresentava cegueira, portanto este
aspecto nao sera aprofundado.
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O olhar auxilia nas atividades diarias e nas in-
teracOes estabelecidas entre bebés e adultas. Per-
guntei as professoras e a auxiliar o que elas obser-
vavam nos bebés. O aspecto mais citado porelas éo
desenvolvimento, tanto intelectual, quanto motor
da crianca. A alegria culmina em ver aquela crian-
¢a que nao sentava, sentando; aquele bebé que nao
andava, andando; aquele outro que nao respondia
aos chamados, aparentando entender o que elas
estdo falando. Além disso, é a observagdao, muito
guiada pela visdao do que pelos outros sentidos,
que sustenta as praticas das adultas, como vimos
no Capitulo 4, que ensina a elas “como as criangas
aprendem” e “como elas devem agir” com a diversi-
dade e a rapidez do desenvolvimento das(os) bebés
que, segundo a professora Maria, “¢ galopante” (En-
trevista, professora Maria, 2017).

Nesse contexto podemos afirmar que a experi-
éncia social das professoras e da auxiliar que traba-
lham com bebés em contexto coletivo se constitui a
partir da articulagdo complexa das logicas de acao
(DUBET, 1994) que as adultas movimentam diaria-
mente. Contudo, na especificidade do bercario, os
aspectos relacionados aos sentidos, como vimos,
estdo permanentemente presentes em complexa
interacao nas acoOes diarias de cuidado e educa-
cao executada pelas professoras e pela auxiliar. As
professoras e a auxiliar lidam diariamente com o
desafio de dispor de seu corpo e de suas experién-
cias corporais, experiéncias essas que atravessam
suas sensagoOes tateis, olfativas, auditivas, visuais
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e do paladar. Desafio de utilizar suas percepgdes
sensoriais nas praticas laborais diarias sem tempo
para reflexdo coletiva sobre os aspectos positivos e
negativos dessa experiéncia ou ainda sobre as sen-
sa¢des individuais da mobiliza¢do desses sentidos.
Uma vez que essas experiéncias estao presentes no
trabalho com bebés, ha entdo uma indicagdo para
a pedagogia passar a considerar, nas discussoes
sobre o corpo, os sentidos sensoriais das adultas
como elemento do trabalho docente na Educacao
Infantil, principalmente com os pequenos.

Nesse sentido, a compreensao e valorizagao de
conhecimentos e habilidades femininas que tra-
dicionalmente sdo consideradas “naturalizadas”
elucidam aspectos que podem vir a melhorar as
experiéncias de professoras e auxiliares que tra-
balham com bebés. Sao aspectos que perpassam
as sensibilidades corporais das adultas, diante dos
excessos de informagdes, emocgdes, solicitagdes e
expectativas que vivem essas mulheres durante o
trabalho de cuidar e educar outros seres humanos.
Aspectos que levam a mobilizagdo dos sentidos
primeiros do ser humano, daqueles sentidos que
nascemos com eles, com os quais experimentamos
primeiramente o mundo. Aqueles que vivenciamos
durante toda nossa existéncia corporal, através dos
quais nos relacionamos com o mundo, ora mais ora
menos consciente.
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Consideracoes

Muitos foram os elementos elencados durante
as analises dos dados apresentados nesta pesqui-
sa. Ao escrever as consideragdes deste livro, procu-
ro condensar alguns desses elementos focalizando
as experiéncias das adultas durante as atividades
de cuidado e educacdao de bebés em creche. Por
meio da analise da experiéncia social de profes-
soras e auxiliar que trabalham com bebés em uma
Institui¢cdo de Educacgao Infantil procurei mostrar o
quanto a docéncia com bebés esta imbuida de as-
pectos técnicos, afetivos, emocionais e sensoriais,
aspectos que vém sendo discutidos pela literatura
da area. As analises evidenciaram que o trabalho
com bebés é um misto de execugao de atividades
técnicas voltadas para o bem-estar do outro e, ao
mesmo tempo, provocativa de uma grande deman-
da emocional. Durante a execucao de suas ativida-
des diarias com bebés, professoras e auxiliar vao
gerindo diferentes logicas de agao, demostrando
sua integracao ao sistema social, bem como certa
subjetividade profissional.

Nas analises dos dados produzidos no campo,
pudemos identificar que o trabalho das professoras
e da auxiliar é baseado também em aprendizagens
decorrentes de suas experiéncias pessoais, princi-
palmente a experiéncia materna. Ha ainda a sina-
lizacdo do desejo de colocar em pratica o direito de
formacao continuada e em servigo, conduzindo-as
a reflexOes institucionalizadas sobre a docéncia
com bebés. Das aprendizagens analisadas pude-
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mos identificar aprendizagens que acontecem du-
rante a realizacao das acdes, aprendizagens que
acontecem a partir das trocas de experiéncias com
as colegas, aprendizagens advindas das familias,
aprendizagens com os bebés, aprendizagens cor-
porais, de observacao e de escuta. As entrevista-
das revelaram que essas aprendizagens acontecem
num jogo de interpretagdes, intuicdes, tentativas e
erros e sao elas que vao modulando as marcas indi-
viduais e coletivas do trabalho de tornar-se profes-
sora e auxiliar que atua com bebés.

A logica da subjetivagdo € uma marca impor-
tante no aprendizado da docéncia com bebés, no
entanto, ndo se pode cair em relativismo, contra o
qual a formacéao, os espagos e tempos de reflexdo
coletiva sdo fundamentais para o trabalho na Edu-
cacao Infantil. Os aprendizados das professoras e
da auxiliar sao realizados por razdes racionais e
emocionais, na qual a emog¢ao tem um papel cen-
tral nas ac¢oes realizadas por elas com os bebés e
em suas relacoes profissionais. Essas marcas que
as subjetividades imprimem permitem as profes-
soras, a auxiliar e as criangas vivenciar a riqueza e
a diversidade nos momentos interacionais.

No exercicio de suas fungdes, professoras e au-
xiliar sdo afetadas por distintos elementos singu-
lares, inclusive por aqueles que podem oferecer
riscos a sua saude psiquica. S30 momentos inte-
racionais — em meio a barulhos, toques, opinides,
acoes — construidos nas relagdes interpessoais
com os pares, com as familias e com as criancgas.
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Essas situagOes permanentes de interagao geram,
nas adultas, sentimentos como medo, angustia,
desespero, desconforto, panico, nervosismo, can-
sago, mas também sentimentos como paciéncia,
carinho, empatia, solidariedade. Da constatagdo da
natureza diversa desses sentimentos presentes no
cotidiano dessas profissionais, sinalizamos a ne-
cessidade de tempo e espago, no qual professoras,
auxiliar e toda a equipe da Instituicao de Educacao
Infantil possam refletir, com liberdade e confian-
¢a, sobre os aspectos mais intimos do trabalho de
cuidar e educar bebés em Instituicoes de Educacao
Infantil. A disposicdo ou nao das adultas para se
doar ao trabalho do cuidado passa pelas relages
estabelecidas consigo mesma e com os outros que
fazem parte de sua convivéncia diaria. Por analo-
gia, podemos pensar que a falta de tempo e espa-
co de discussao a respeito desses sentimentos se
assemelha a assistir a uma palestra interessante
calcando um sapato apertado. O incoémodo do sa-
pato impede a concentracao no trabalho, mudando
o foco de atencgdo e potencializando sentimentos
indesejados, fazendo com que o trabalho seja reali-
zado de forma mecanica. Nessa perspectiva, o cui-
dado com as pessoas que exercem as atividades de
cuidado nos parece de extrema importancia.
Professoras e auxiliar reconhecem as dificulda-
des e subjetividades das tomadas de decisdes. Elas
precisam movimentar conhecimentos racionais e
disposicoes afetivas para lidar diariamente com
a tomada de inumeras microdecisoes. Para mui-
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tas dessas decisOes, movimentam conhecimentos
de outras areas, principalmente da area da sautde,
mesmo nao sendo habilitadas para tal. Nesse con-
texto, a critica e a a¢do afectual, presentes na 16-
gica da subjetivagdo, ganham aspecto central no
modo de executar as tarefas e vivenciar a experi-
éncia de ser/tornar-se professora e auxiliar que tra-
balha com bebés.

A logica da estratégia entra em acdo a partir do
gerenciamento das tensdes que surgem durante
as interagOes, principalmente nas interagdes nas
quais a logica da integracao, as formas reguladoras
dos niveis de organizacao, da identidade e dos va-
lores aparecem. Sdo nos momentos interacionais
que elas estabelecem negociagdes em prol do seu
bem-estar e do bem-estar do outro ao mesmo tem-
po em que durante o “desenrolar do servigo” elas
também sao reguladas pelas normas institucionais
e pelos proprios pares. Nesse contexto complexo,
as agOes desenvolvidas por professoras e auxiliar
servem como recurso indispensavel para a cons-
trucdo da experiéncia individual e coletiva que
constitui a docéncia com bebés. Sao as trocas de
experiéncias com os pares que oferecem elemen-
tos para construgao da sua propria experiéncia.

A logica da estratégia também esta presente nas
tomadas de decisOes sobre a escolha da profissao
e da maternidade. Como nos conta Larissa, que foi
orientada por sua mae a optar pela docéncia caso
desejasse ser mae, nesse caso, por uma razao pra-
tica de conjugagao com as questdoes domeésticas. A
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maternidade também é um dos elementos do traba-
lho docente na Educacgao Infantil, sendo potenciali-
zada quando a atuacgdo é com bebés. No entanto, as
professoras sinalizaram que o trabalho de cuidar de
bebés em casa e cuidar de bebés em ambiente co-
letivo possui caracteristicas diferentes, tanto racio-
nais quanto afectuais, afirmando que, no trabalho
coletivo com bebés, a “responsabilidade é dobrada”.
Desse fato, podemos inferir que é na docéncia com
bebés que as professoras vao construindo conhe-
cimentos e habilidades que lhes oferecem gradati-
vamente confianga e seguranca para realizagao das
atividades diarias. Sdo aprendizagens que aconte-
cem nas relagdes a medida que os bebés vao infor-
mando suas necessidades e desejos.

Os elementos trazidos pela maternidade e pelos
conhecimentos construidos por mulheres ao longo
de geragdOes sobre o trabalho de cuidar dos outros
sao amplamente discutidos em pesquisas sobre
Educacao Infantil. Embora a literatura da area ha
muito facga a critica a naturalizacao desses conhe-
cimentos, as professoras afirmam ser “na lida”, na
experiéncia pratica, na maternidade que aconte-
cem aprendizados importantes que subsidiam o
trabalho com bebés. A dimensao pratica toma um
lugar central na docéncia com bebés. Aquela pro-
fessora que carece dessa experiéncia aprende atra-
vés de observagao, questionamentos, pesquisas e
durante a execucao do trabalho. Elas indicam o de-
sejo por conhecimentos tedricos que as auxiliem
nas tomadas de decisdes, mas indicam tambéem a
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necessidade da experiéncia pratica, pois é através
dela que as nuances, os detalhes do trabalho, vao
aparecendo e imprimindo o tom da formacao e da
preparacao para trabalhar com bebés. Como dito, é
como se a experiéncia pratica oferecesse a elas o
tom da competéncia, quanto mais experiente, mais
competente para o servigo.

Os saberes praticos obtidos na socializagdo ao
longo da vida e, particularmente, nas relagdes fa-
miliares, podem se converter em objeto de reflexao
e cabe a area promover sua sistematizag¢ao, subme-
tendo-os ao debate publico. Além disso, a politica
educacional precisa assumir os direitos das crian-
cas e, dentre eles, esta o direito de ter um profissio-
nal em constante qualificagao e em condig¢bes de
agir, sem constrangimentos em prol do seu bem-
-estar, enriquecendo as experiéncias das(os) bebés.

Nas situag¢des observadas sobre as relagdes es-
tabelecidas entre professoras e auxiliar, ndo iden-
tificamos, como mostrado pela literatura da area,
tensOes aparentes que impossibilitam o trabalho
com uma profissional sem a qualificacao pedago-
gica exigida pela Constitui¢do. A auxiliar ajuda as
professoras na compreensao da experiéncia da(o)
bebé por passar mais tempo com elas(es). Auxi-
lia as professoras no conhecimento das indivi-
dualidades das criangas. Executa a¢des docentes
durante a execucgao das atividades de cuidado e
educacio das(os) bebés. E também a auxiliar que
constrdéi maiores vinculos com as criancgas, por
dispor de um tempo maior de interagao e cuidados
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com elas. Mesmo nao participando das atividades
de planejamento e avaliagdo, a auxiliar exerce, de
fato, atividades docentes, apesar de nao vincula-
da ao quadro do Magistério, critica realizada pelas
pesquisas desde a origem da Educac¢ao Infantil.
Identificamos também o aspecto da desvaloriza-
¢ao das atividades docentes na creche, pois a inclu-
sdo de uma profissional sem a qualificagao exigida
pela legislacao, atingida por processos de precari-
zacao e intensificacdo do trabalho, contribui para
construgao de relagbes conflitivas e para a desva-
lorizacdo da carreira docente. Nesse sentido, as in-
dicagOes das pesquisas para compreensao das sin-
gularidades e diferencas diante da organizacao do
trabalho e das relacdes estabelecidas entre as adul-
tas nos parecem relevantes. Embora a auxiliar com-
partilhe com as professoras as atividades de cuida-
do e educacao das(os) bebés, nota-se, na instituicao
pesquisada, a producao de relagbes hierarquicas
entre essas duas profissionais. A auxiliar é subor-
dinada as decisOes das professoras e da instituicao.
Como vimos, a presenca da auxiliar nas Institui-
¢Oes de Educacao Infantil & uma pratica frequen-
te em varias redes de ensino e principalmente nas
creches que atendem a criancas de O a 3 anos. Em
Belo Horizonte, esse cargo foi criado em 2015, o que
a nosso ver, representa um retrocesso nas politicas
de educacao do municipio, pois deixa-se de con-
tratar uma professora, nos termos das legislagoes
vigentes, para incluir nas escolas uma profissional
sem a qualificacdo pedagogica exigida pela legisla-
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cao. Ainda que, nessa EME]I, as professoras tenham
estabelecido relagbes com a auxiliar de forma a
favorecer o trabalho, observa-se, no decorrer do
dia, diferencas entre os lugares ocupados por essa
profissional e pelas professoras na relagdo com as
criancgas e suas familias.

Na maior parte dos dados desta pesquisa, Ma-
nuela esta presente. Mesmo sendo as professoras
as responsaveis pela turma de bebés, era Manuela
que ficava o dia inteiro convivendo com aquela tur-
ma e comigo. A possibilidade do compartilhamen-
to das agOes entre professoras e auxiliar de forma a
favorecer o trabalho no bercgario pesquisado se deu
pela postura ética e profissional de Manuela — ndo
pelo cargo que ocupa - que, além de trabalhar o
dia inteiro com cuidado e educagao de 12 criangas,
também conseguia se relacionar durante o dia com
9 professoras, todas hierarquicamente superiores.
Eram, portanto, 9 adultas direcionando seu traba-
lho e 12 bebés para cuidar. Entretanto, a insercao
desse cargo reforca a imagem da profissional que
atua na creche apenas precisar de conhecimen-
tos maternos e domésticos, a imagem da mulher
gue naturalmente sabe cuidar, desvalorizando os
conhecimentos construidos por geracgoes, desva-
lorizando o trabalho nas creches e desvalorizando
a complexidade existente no universo de cuidar e
educar bebés em contexto coletivo.

Como contribui¢gdo original, diante da confir-
macao das pesquisas sobre a utilizagao do proprio
corpo como instrumento de trabalho de professo-
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ras e auxiliar, propomos o olhar para uma dimen-
sdo integrativa entre as diferentes logicas de agao
e a dimensao sensorial presente na execucao das
atividades de cuidado e educacao. Essa dimensao
sensorial nos permite uma aproximac¢ao da com-
preensao das agoes sutis durante a realizacdo das
atividades de cuidado e educacdao. Uma analise
que evidencia a escuta da cor do cuidado que essas
mulheres realizam em ambiente coletivo com su-
jeitos que ainda nao conseguem realizar os cuida-
dos com o proprio corpo de forma independente.
E uma dimenséo que volta o olhar para o fato de a
constituicao da experiéncia social dessas adultas
perpassar além das logicas da integragao, estra-
tégia e subjetivacao, os sentidos primeiros do seu
corpo nas relagdes estabelecidas durante o dia.

A ilustracdo interativa a seguir, elaborada por
mim e pela pedagoga Ka Menezes (FACED/UFBA),
apresenta os aspectos da experiéncia social das
professoras e da auxiliar apreendidos nesta pes-
quisa e propoe o olhar para a dimensdo sensorial
como parte integrante das logicas de acdo de quem
exerce as atividades de cuidar e educar em Insti-
tui¢cdes de Educacao Infantil.
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Figura 1 — A Experiéncia Social, o Cuidado e a
Dimensao Sensorial

Estratégia

A docéncia na Educacgao Infantil e, mais preci-
samente com bebés, compreende o conjunto de
acoes, cujas orientagdes sao tanto de uma ordem
institucional quanto pessoal, relacionada aos de-
mais atores sociais que fazem parte do processo: as
criangas e suas familias. No entanto, as formas que
a regulacao institucional assume nas praticas re-
vela o “trabalho” das professoras e da auxiliar. Tra-
balho na perspectiva do conceito de experiéncia
social que supde que os atores se empenhem em
articular logicas “disponiveis” no sistema de acao
em que se encontram. No caso da docéncia com be-

Fonte: Elaborado pela autora e
pela pedagoga Ka Menezes.
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bés, cujas praticas se definem pela propria contri-
buicdo a constituicdo humana dos recém-chegados
ao mundo, tal articulagao inclui tanto uma histoéria
pessoal de constituicio humana quanto saberes
tacitos nao institucionalizados, nao por ndo possu-
irem valor heuristico ou aplicacao pratica, mas por
terem se constituido entre os grupos subalternos.
Nesse processo, um conjunto de recursos identita-
rios “alheios” a profissao como a maternidade ou o
“ser cuidadora” sao mobilizados ao lado do esforco
de constituir-se parte do “ambiente” da EMEI e, de
forma mais ampla, da Educagao Infantil. Finalmen-
te, esse movimento se faz, extrapolando o conceito
de experiéncia social em sua dimensao cognitiva,
em processos de subjetivacdo em que o corpo e a
corporeidade (sensorialidade) operam em uma re-
flexividade integrada, o que vem representado na
ilustragdao acima.

Inserir nas propostas de formacao inicial e con-
tinuada reflexdes e, especialmente, vivéncias que
possibilitem a tomada de consciéncia de que mui-
tas agoes desempenhadas por professoras e auxi-
liares, durante as atividades de cuidado e educagao
de bebés em contexto coletivo, sdo desencadeadas
pelos seus sentidos primeiros, pode contribuir
para proporcionar maior compreensao a respeito
da implicacdo pessoal como componente da
docéncia na Educacéao Infantil. O olfato, o paladar,
a audicao, o tato e a visao permeiam as a¢des das
adultas e influenciam diretamente nas tomadas
de decisOes sobre a execugdo das atividades
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de cuidado e educagdo. Para noés, as questdes
relacionadas as dimensodes sensoriais das adultas
que executam atividades de cuidado e educacgao
com bebés se mostrou de extrema relevancia.
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