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ROSSINI, Kethelen. As relacdes dos bebés no bercario: um olhar histérico-
cultural. 2024. 154f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual
de Londrina, Londrina, 2024.

RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto central as relacbes que o0s bebés
estabelecem com o meio no qual estdo inseridos, o bercério, a partir dos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano. Justifica-se
a partir de dois indicativos: a) a necessidade tedrica de ampliacdo das pesquisas
neste periodo da educacao infantil e b) vivéncias de carater pessoal e profissional.
Diante disto, elencou-se como questionamento central: como sao estabelecidas as
relagbes sociais dos bebés no contexto do bercéario? Para responder esta
problematica evidenciamos como objetivo geral: analisar, no ambito do bercério, as
relacGes estabelecidas entre os bebés com outros bebés, com os adultos e com 0s
objetos da cultura no qual estes fazem parte. A analise dos dados aconteceu a partir
de trés objetivos especificos considerados a luz da Teoria Historico-Cultural: 1)
compreender quem é o bebé no contexto do bercario a partir da caracterizacdo da
época da primeira infancia na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, 2)
sistematizar os indicadores teéricos na perspectiva Historico-Cultural, necessarios
para o desenvolvimento dos bebés nos periodos do primeiro ano de vida e da
primeira infancia; e 3) analisar em uma instituicgdo de educagé&o infantil como se
estabelecem as relagbes no bercario, derivando implicacbes pedagdgicas para a
pratica com os bebés. A pesquisa se desenvolveu a partir de dois momentos
distintos que se inter-relacionam: a sistematizacdo de indicadores tedricos dos
conceitos da Teoria Historico-Cultural, articulados ao objeto do estudo, e a pesquisa
de campo em um Centro Municipal de Educacéo Infantil localizado na cidade de
Londrina/Parana. Os dados indicaram que as relacBes estabelecidas no bercério
acontecem intermediadas pela atividade guia do referido periodo do
desenvolvimento. Ao se relacionar com as professoras durante o primeiro ano de
vida, destaca-se a atividade de comunicacdo emocional direta; e pela atividade
objetal manipulatéria no periodo da primeira infancia, ao se relacionar com 0s
objetos da cultural. Quanto as relacbes estabelecidas entre os bebés, estas
dependem da organizagcdo do espaco, dos objetos e do contexto. Em ambos os
aspectos as relacbes sao atravessadas e intermediadas pela linguagem. Neste
sentido, destacamos como imprescindivel ao desenvolvimento do bebé no bercéario a
acao intencional da professora, a partir da aquisicdo do conhecimento tedrico, que
por sua vez, se reflete em sua prética docente.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural. Educacgéo Infantil. Relacdes. Bebés.



ROSSINI, Kethelen. The relationships of babies in the nursery: an historical-
cultural perspective. 2024. 154pp. Dissertation (Master's degree in Education) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2024.

ABSTRACT

The present research has as its central object the relationships that babies establish
with the environment in which they are inserted, the nursery, based on the
assumptions of the Cultural-Historical Theory of human development. Justified on
two indicators: 1) the theoretical need to expand research in this period of early
childhood education, and 2) personal and professional experiences. Given this, the
central question was: how are babies' social relationships established in the
nursery context? To respond we highlight the general objective: Analyze, within
the nursery, the relationships established between babies with other babies, with
adults, and with cultural objects, of which they are part. Data analysis took place
relied on three specific objectives analyzed in light of the Historical-Cultural
Theory, namely: a) Understanding who the baby is in the context of the nursery
based on the characterization of the period of early childhood from the perspective of
the Historical-Cultural Theory, b) Systematize the theoretical indicators from a
Historical-Cultural perspective, necessary for the development of babies in the first
year of life and early childhood; ¢) Analyze in an early childhood education institution
how relationships are established in the nursery, deriving pedagogical implications
for practice with babies. The research developed from two distinct interrelated
moments: the systematization of theoretical indicators of the concepts of Historical-
Cultural Theory articulated to the object of study, and field research in a Municipal
Early Childhood Education Center located in Londrina - Parana. The data indicates
that the relationships established in the nursery mediated by the guiding activity of
that period of development. When relating to teachers during the first year of life, the
activity of direct emotional communication stands out, as well as manipulative object
activity in the period of early childhood when associated with cultural objects. As for
the relationships established between babies, these depend on the organization of
space, objects, and context. In both aspects, relationships are crossed and mediated
by language. In this sense, we highlight the intentional action of the teacher as
essential to the development of the baby in the nursery, based on the acquisition of
theoretical knowledge, which in turn, is reflected in her teaching practice.

Keywords: Historical-Cultural Theory. Early Childhood Education. Relationships.
Babies.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem seu surgimento ainda durante os estagios
na graduacdo de pedagogia, quando pela primeira vez questionei-me: 0 que é ser
professora de bebés? E, de uma maneira mais ampla: o que & estar no bergario?
Assim, a necessidade de pesquisar a respeito dos bebés e das suas relacdes surgiu
a partir de duas situacdes presenciadas em contextos do bercario: a primeira, em
2017, se deu em uma instituicdo de educacéao infantil privada. Nessa ocasido, 0s
bebés (com idade aproximada entre 6 e 15 meses) passavam o dia todo em bercos,
carrinhos e/ou bebés confortos. Havia uma limitacdo no espaco fisico, no contato
com objetos, nas possibilidades de interacdo tanto com as professoras da turma,
guanto com os outros bebés. Decorrente disso, notava-se que as possibilidades de
relacdes com o meio em que estavam inseridos eram escassas.

A segunda situacdo se deu no contexto do estagio supervisionado
na educacao infantil, em 2019. Nessa ocasido, as observacfes aconteceram em um
Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI) no qual os bebés, aproximadamente
da mesma faixa etaria dos referenciados na situacdo anterior, experienciavam o
oposto, isto é, engatinhavam e/ou caminhavam livremente pelo espaco, e assim
possuiam possibilidades de estabelecerem relagbes com as professoras, com 0s
outros bebés e com seu meio.

Pelo confronto das duas realidades observadas no contexto do
bercario, com bebés da mesma faixa etaria, porém com possibilidades infinitamente
distintas, suscitou inquietagdes acerca do que é oferecido aos bebés nas instituicbes
de educacéo infantil, e a maneira como se d& o desenvolvimento das relagdes nesse
contexto. E levantou os questionamentos destacados no inicio desta pesquisa.

Contudo, é importante salientar que tais inquietacdes precisaram de
um periodo temporal para se tornarem evidentes. Foi necessario adquirir uma certa
maturidade tedrica, a qual surgiu gradativamente a partir dos estudos, discussfes e
participacdes em projetos e grupo de pesquisa.! Com isso, por meio da apropriacdo
tedrica é que se tornou possivel compreender os sentimentos conflitantes que
apareceram apos vivenciar cada uma das experiéncias. Além disso, foi possivel

também compreender quais as especificidades e necessidades desse periodo do

1 As implicacdes da Teoria Histérico-Cultural para a organizacdo das praticas pedagégicas na
educacéo infantil; Travessias Luso-brasileiras na educac¢do da infancia.
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desenvolvimento infantil. Aliada a essa necessidade pessoal, observou-se durante a
realizacdo de uma pesquisa de iniciacdo cientifica (Rossini; Magalhdes, 2021) a
auséncia de pesquisas e estudos relacionados aos bebés, principalmente acerca de
suas relagdes no ambiente do bercgario.

Diante do exposto, esta pesquisa justifica-se em um primeiro
momento devido a falta de trabalhos nessa tematica e, aliado a isso, a pesquisa com
0s bebés apresenta uma relevancia social, em especial para a educacao infantil, ao
atribuir ndo somente maior visibilidade & esta etapa, como também contribuir para a
ampliacdo das possibilidades pedagdgicas no contexto do bercario. E, por altimo,
justifica-se a partir das vivéncias e relacfes pessoais e profissionais da propria
pesquisadoraZ.

A pesquisa foi realizada a partir das conceituacfes tedricas que
englobam o arcabouco da Teoria Historico-Cultural. Com isso em tela, assume-se
como problematica central: como sédo estabelecidas as relacdes sociais dos
bebés no contexto do bercario? E, para responder a esse questionamento,
elencou-se como objetivo geral: analisar, no ambito do bercéario, as relacbes
estabelecidas entre os bebés com outros bebés, com os adultos e com 0s objetos da
cultura, no qual estes fazem parte. A analise dos dados aconteceu a partir de trés
objetivos especificos: 1) compreender quem é o bebé no contexto do bercario, a
partir da caracterizacdo da época da primeira infancia na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural; 2) sistematizar os indicadores tedéricos na perspectiva Histérico-
Cultural, necessérios para o desenvolvimento dos bebés nos periodos do primeiro
ano de vida e da primeira infancia; e 3) verificar em uma instituicdo de educacgéo
infantii como se estabelecem as relacbes no bercario, derivando implicacdes
pedagogicas para a pratica com os bebés.

Com isso, essa pesquisa se orienta a partir dos pressupostos
tedricos e metodoldgicos presentes na Teoria Histérico-Cultural. O percurso que
envolve o surgimento da referida teoria extrapola o0s objetivos previamente
delimitados nesta pesquisa. Todavia, € necessario refletir acerca de seu processo de
constituicdo, que se da por volta da década de 1920, na antiga Unido Soviética. A
assim denominada Escola de Vigotski tem como representantes e fundadores o trio

qualificado como Troika, composta por: L. S. Vigotski (1896-1934), A. N. Leontiev

2 A qual também atua enquanto professora da educacéo infantil, em turmas de bercario.
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(1903-1979) e A. R. Luria (1902-1977). Para além desses autores, alguns outros se
fizeram importantes para a referida teoria. Para efeito da presente pesquisa
destacamos D. B. Elkonin (1904-1984).

Ademais, em relacdo a constituicdo da Teoria Historico-Cultural,
Tuleski (2010, p. 3) compreende que Vigotski tinha como objetivo “[...] abordar o
estudo da mente utilizando-se do método de Marx, opondo-se frontalmente a
utilizacdo de citacdes e jungbes ecléticas entre os classicos marxistas e as teorias
psicoldgicas ocidentais [...]". E entéo a partir dessas consideragdes que destacamos
gue a teoria aqui referenciada possui suas ramificacbes e seu alicerce tedrico no
materialismo historico-dialético, que por sua vez tem sua origem a partir da teoria
marxista desenvolvida essencialmente por Marx e Engels

Antes de adentramos especificamente nos conceitos tedricos,
consideramos necessario compreender alguns elementos chave, que devem
perpassar e interligar todos os aspectos desta pesquisa: cultura, relacdo e
desenvolvimento.

Ao nos referirmos sobre o conceito de cultura a luz da Teoria
Historico-Cultural, estamos diante daquilo que foi acumulado de maneira material ou
nao, pelas geracdes anteriores. Neste sentido, tudo de cultural tem sua origem no
social. Nas palavras de Vigotski (2000, p. 151, traducdo nossa): “[...] a cultura é um
produto da vida social e da atividade social do ser humano; portanto, a propria
abordagem do problema do desenvolvimento cultural do comportamento nos leva
diretamente ao nivel social do desenvolvimento”. Na mesma perspectiva, Barros e
Pequeno (2017, p. 77) sintetizam o conceito de cultural como “[...] a sintese do
acumulo histérico que nos precede”.

O primeiro degrau para a constituicdo da cultura se deu no processo
de transformacdo da natureza. A cultura se objetiva como resultado do trabalho
humano e se objetifica nos signos e instrumentos. Neste sentido, a cultura é produto
da vida e da atividade social (Martins; Rabatini, 2011). Assim, destaca-se a cultura
como o

[...] produto das leis histéricas, da atividade préatica do conjunto dos
homens, consequentemente, substrato de suas condi¢des concretas
de existéncia. O individuo nessa perspectiva é o produtor da cultura
e ao mesmo tempo o produto de suas internalizacbes. Por
conseguinte, os processos de internalizacdo balizam a qualidade de
seu desenvolvimento (Martins; Rabatini, 2011, p. 356).
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A partir disto, a cultura se configura enquanto a fonte priméaria do
desenvolvimento do psiquismo humano. No que tange ao surgimento do homem e
da sociedade humana tal qual conhecemos, Leontiev (2014, p. 46) afirma que
ambos se tornaram “[...] mediadas pela cultura se desenvolvendo sobre a base da
produtividade material. Assim, a cultura aparece, para os individuos, na forma de
significado  transmitido  pelo discurso sinais-simbolos”. Neste sentido,
compreendemos que a transmissdo da cultura se da principalmente a partir das
relacdes sociais e da linguagem, em suas diferentes manifestacdes e expressoes.

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, segundo Barros e
Pequeno (2017), as palavras, os livros, os instrumentos e até mesmo a linguagem e
0S costumes se caracterizam como cultura. Deste modo, se todo o acumulo histérico
da sociedade corresponde a cultura, a mesma esta presente nas relacdes sociais
desde o0 momento em que nascemos. Assim, “o contato com a cultura condiciona o
curso do crescimento de uma pessoa [...]" (Barros; Pequeno, 2017, p. 80).

Com isso, adentramos no conceito de relacdo, que se apresenta ao
mesmo tempo como essencial para a realizacdo desta pesquisa, mas também como
0 mais complexo. Segundo o dicionario online de portugués?, podemos compreender
o termo relagdo como “ligacdo, vinculo ou conexao entre uma coisa e outra;
correlacdo, associacdo; aquilo que expressa semelhanca; correspondéncia; vinculo
afetivo; relacionamento”.

Para Teixeira e Barca (2017, p. 31, grifo nosso)

[...] uma proposta de Educacédo Infantil que orienta o seu pensar e
agir pela Teoria Histoérico-Cultural tem como principio explicativo para
a formacdo da personalidade consciente da crianca as relacbes
sociais concretas vividas por ela e que s&o, na escola,
organizadas por nos, professoras e professores.

Neste sentido, sdo as relagbes sociais vivenciadas pela crianga
durante seu processo de desenvolvimento, que se configuram enquanto as
principais responsaveis pela sua constituicio como sujeito, pelas suas
caracteristicas individuais e singulares.

Nos termos desta pesquisa, compreendemos relacdo como o ato de
se relacionar com outro sujeito, de tal forma que isto o afete consideravelmente. Ao

olharmos para o objeto desta pesquisa: as relacdes dos bebés, precisamos

8 https://www.dicio.com.br/relacao/.
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considerar: o que possibilita a relacdo? Neste caso, temos dois sujeitos envolvidos: 0
adulto e o bebé, intermediados e atravessados pela linguagem, sendo este ultimo o
principal responsavel por organizar e potencializar as rela¢gdes humanas. H4 também
que se considerar durante a analise os objetos da cultura como parte deste meio,
gue a seu modo influem e conduzem a novas relacdes dos bebés.

Por altimo, o conceito de desenvolvimento para Elkonin (1978, p.
493, tradugdo nossa) “...] se efetua a partir da influéncia determinante das
condi¢cbes de vida e de educacao, em correspondéncia com o meio ambiente e pela
influéncia direta dos adultos”. Pasqualini (2016, p. 70) complementa essa ideia ao
afirmar que o desenvolvimento “[...] caracteriza-se pela formacdo de novas
capacidades e funcdes psiquicas engendradas pela atividade social dos individuos.
Trata-se, portanto, de um processo marcado por sucessivas mudangas no psiquismo
individual”.

Na mesma direcdo, Teixeira e Barca (2017, p. 33) explicam o
processo de desenvolvimento como “[...] uma possibilidade, pois depende das
experiéncias — das vivéncias, das aprendizagens — que as geracdes mais velhas
propdem para as novas geragdes”. No contexto desta pesquisa, ao nos referirmos
sobre o desenvolvimento, estamos compreendendo este como um processo de
origem quase gque integralmente derivado do meio e contexto social, a partir dos
outros sujeitos. E é entdo a partir deste processo que novas funcdes e capacidades
séo desenvolvidas e relacionadas no psiquismo humano.

E necessério enfatizar que o desenvolvimento de cada crianca €
dependente, isto é, o que difere ndo € a crianca, mas as condi¢fes de acesso e as
circunstancias. “Assim, ‘ser crianga’ varia entre sociedades, culturas e comunidades,
pode variar no interior da fratria de uma mesma familia e varia de acordo com a
estratificagado social” (Sarmento; Pinto, 1997, p. 17, grifo do autor).

Na cultura estdo contidas todos os tracos, caracteristicas e
aquisicoes constituidas pela humanidade ao longo dos séculos e € por meio destas,
e da relacéo estabelecida entre homem-homem, que o desenvolvimento acontece. E
diante desta constatacdo que a cultura, mediada pelas rela¢des, afeta e promove o

processo de desenvolvimento humano.

O CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL
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Para responder o questionamento central proposto na pesquisa,
precisamos compreender algumas questdes essenciais, tais como: uma breve
retrospectiva histérica da educacéo infantil, as caracteristicas do bergéario, bem como
os bebés que frequentam o espaco nos centros de educacgao infantil.

Inicialmente é necessario compreender o histérico da educacao
infantil* e do que de fato se trata essa etapa da educacéo basica. Didonet (2001, p.
11, grifo nosso) considera que “falar da creche ou da educacéo infantil € muito mais
do que tratar de uma instituicdo, de suas qualidades e defeitos, da sua necessidade
social ou da sua importancia educacional. E falar da crianca’. E necessario ter em
mente que o0 objeto central da educacéo infantil € a crianca e o0 seu processo de
desenvolvimento e, com isso, pensar o processo de desenvolvimento infantil e a
forma de contribuir para tal no contexto escolar, torna-se fundamental.

A concepcao de infancia é relativamente nova. Sarmento e Pinto
(1997, p. 11) afirmam que “[...] criangas existiram sempre, desde o primeiro ser, 0
humano e a infancia como construgcdo social [...] existem desde os séculos XVII e
XVIII". Isto é, se somente apds muitos séculos a crianga passou a ser reconhecida
dentro de todas as suas especificidades, o conceito e a ideia de educacao infantil o
gual concebemos atualmente, de um espaco destinado especificamente a crianca,
com o objetivo indissociaveis de cuidar e educar, € ainda mais recente.

Assim, os processos que dao inicio a constituicdo da educacao
infantil se iniciam a partir do avanco da industrializacdo ao longo dos séculos XIX e
XX. E, consequentemente com a inser¢cao das mulheres no mercado de trabalho
formal, se fez necessario a criacdo de espacos que cuidassem das criancas
engquanto suas maes cumpriam a sua jornada. Fuly e Veiga (2012, p. 90) destacam
que “a preocupagao nio era precisamente com a criangca, mas com a liberagao da
mae para o trabalho, pois as creches se caracterizavam como um servigo de
atendimento as classes populares”.

O processo de industrializagdo deixou clara a necessidade da
criacdo de lugares que deveriam cuidar das criangcas enquanto as maes

trabalhavam. Contudo, Rizzo (2006) aponta que ndo somente lugares para atender

4 Parte deste texto foi publicado anteriormente em: ROSSINI, Kethelen; MAGALHAES, Cassiana. A
(In)visibilidade dos bebés nas politicas publicas e o0 seu lugar nas instituicdes educativas. In:
ANDRADE, Karine Anyelle de; CARVALHAES, Flavia Fernandes de; SILVA, Rafael Bianchi (org.)
Infancias e Adolescéncias nas Tramas das Politicas Publicas: Olhares Interdisciplinares.
Londrina: Universidade Estadual de Londrina, 2023. p. 207-227.
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essas familias foram surgindo, mas a situacdo ocasionou também o surgimento das
assim nomeadas pela autora de mées mercenarias.

As maes mercenarias podem ser denominadas principalmente como
mulheres que vendiam o seu trabalho de abrigar e cuidar de criangas, enquanto
suas maes trabalhavam nas fabricas (Rizzo, 2006). A autora aponta ainda que
aumentaram os riscos de maus tratos as criancas, gerando um quadro cadtico, no
qual a negligéncia e o desprezo pela crianga se fizeram continuamente presentes.

Para além da questéo da inser¢do feminina no mercado de trabalho,
outro ponto que influenciou diretamente na criacdo das creches tem relacdo com a
alteracdo da composicao familiar: de extensa, para a uma familia com base nuclear.
Assim, ndo era mais possivel deixar o recém-nascido aos cuidados de outros
familiares que moravam na mesma casa e esta situacdo expOs novamente a
necessidade de um espaco que cuidasse dessas criancas durante o periodo em que
0s pais trabalhavam (Didonet, 2001).

As primeiras instituicbes destinadas as criancas pequenas foram
criadas inicialmente em 1774 na cidade de Paris. Esta é a primeira instituicdo que se
tem noticia, denominada como uma espécie de escola para criangas a partir dos
dois anos. Todavia, a proposta ndo avancou, principalmente devido a falta de uma
linha filoséfica que a validasse enquanto instituicdo (Rizzo, 2006).

Mais tarde, em 1837, Friedrich Froebel cria o que chamou de Jardim
de Infancia. Diferente da experiéncia anterior, Froebel deixa como marca principios
gue corroboram com a construcéo da filosofia da educacéo e com isso cria entdo um
“[...] ambiente especialmente organizado para promover o desabrochar das
potencialidades da crianca e o cultivo da liberdade de expressédo do pensamento e
da criatividade” (Rizzo, 2006, p. 36).

A partir desse contexto geral, € necessario alhar mais atentamente
para o contexto brasileiro, Fuly e Veiga (2012) indicam que junto com a necessidade
de criar espacos que atendessem as criancas de méaes trabalhadoras, surge também
a necessidade de criar espagcos que cuidassem de criancas abandonadas. Deste
modo, tem inicio a instituicio de amparo as criangas abandonadas conhecida como
‘roda dos expostos”, ou “roda dos enjeitados”, no qual as criangas, além de serem
acolhidas, ainda recebiam alguma forma de educacéo.

E necessario ressaltar, conforme Rizzo (2006), que o cuidado e a

preocupagao com as criangas sao recentes. De uma maneira geral, estas passaram
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mais tempo, quando pensamos no periodo histérico da humanidade, sendo
negligenciadas e sem a oportunidade de viver a etapa da infancia propriamente dita,
do que sendo cuidadas e respeitadas.

Rizzo (2006) chama a atencao para situagdes nas quais as criangas
serviam como mao de obra, ou entdo eram castigadas e vitimas de violéncias como
forma de puni¢cdo para que assim fossem disciplinadas. De uma maneira geral “o
menosprezo pela vida das criancas [...], especialmente aquelas das classes
inferiores, esteve profundamente arraigado, da Antiguidade até meados do século
XVIII” (Rizzo, 2006, p. 25).

Assim, € a partir deste contexto historico descrito anteriormente,
fortemente marcado por um viés assistencialista, que se da o surgimento das
creches.

Diante deste legado, apesar do reconhecimento por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao (LDB) (Brasil, 1996), e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI) (Brasil, 2010), da educacao infantil
enquanto primeira etapa da Educacéo Basica, que deve atuar por meio do binbmio
indissociavel do cuidar e do educar, tépico que sera discutido a seguir. Ainda assim,
€ possivel observar em instituicdes de educacao infantil resquicios dessa concepcao
assistencial dos séculos anteriores, que visa somente o cuidado infantil, no sentido
de atender as necessidades fisicas e bioldégicas das criancas, em especial para
aguelas entre 0 a 3 anos.

Compreendemos educacgao infantil enquanto a primeira etapa da
educacdo escolar, que atende e acolhe inicialmente as criangas, desde 0S seus
primeiros meses de vida até os 6 anos de idade, a depender do corte etario. E o que
a configura como a porta de entrada da crianca no mundo escolar, seja por meio da
necessidade e vontade dos pais e responsaveis até os 3 anos, ou entdo de forma
obrigatéria por meio da pré-escola a partir dos 4 anos.

Diante do historico descrito nos paragrafos anteriores, a crianca tem
entdo o seu reconhecimento legal no Brasil somente a partir da Constituicdo Federal
de 1988 (Brasil, 1988), na qual Ihe é assegurado e garantido os direitos basicos, tal
gual cita o Art. 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentagéo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacéo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
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e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e
opressao.

E, entdo, a partir da LDB (Brasil, 1996) as criancas passam a ter o
direito & educacdo infantil assegurado por uma politica nacional de educacdo,
devidamente regulamentada. Assim, no artigo 30° da LDB, “a educacgéo infantil sera
oferecida em: | — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos
de idade; Il — pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade”
(Brasil, 1996). Em consonancia a isto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (Brasil, 2010, p. 12) compreendem a educacéo infantil como a

Primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-
escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais nédo
domeésticos, que constituem estabelecimentos educacionais publicos
ou privados, que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de
idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgao competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social.

Partindo dessas considera¢gfes, compreendemos que antes mesmo
gue a crianga complete o seu primeiro ano de vida ela possui o direito de frequentar
instituicbes de educacao infantil, sejam elas publicas, privadas ou filantrépicas, no
periodo integral ou parcial. Dessa forma, se desde tdo cedo a crianca ja possui esse
direito, voltamos a nossa pesquisa para 0s documentos oficiais acerca das
orientacdes destinadas especificamente aos bebés.

Consideramos importante pontuar ainda quem S&o as criangas
atendidas pelo bercario. Entretanto, percebemos existir uma falta dessas
informagdes nos principais documentos da politica nacional de educacdo. Tanto a
LDB (Brasil, 1996), quanto as DCNEI (Brasil, 2010) limitam a divisdo das criancas
em dois grandes grupos: de 0 a 3 anos e de 4 e 5 anos. Isto €, criancas de creche e
criangas de pré-escola.

Ja a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) realiza
uma divisdo em trés grupos: bebés, que compreende a faixa etaria de 0 até 1 ano e
6 meses; as criancas bem pequenas, de 1 ano e 7 meses até os 3 anos e 11 meses;
e, por fim, as criangas pequenas, de 4 anos até 5 anos e 11 meses.

Neste sentido, realizou-se uma busca por documentos municipais

gue apresentassem uma maior especificidade em relacdo ao bercario e sua faixa
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etaria. Deste modo, em Londrina, municipio em que a pesquisa em questdo €&
desenvolvida, de acordo com a deliberacdo 003/2016 do Conselho Municipal de
Educacédo de Londrina, o bercgério, ou Creche Bebé (CB) como é denominado pelo
municipio, atende as crian¢as nascidas no ano em curso e que completam um ano a
partir do dia 31 de marco (Londrina, 2015).

A partir disso € necessario destacar que os documentos em questao
compreendem que a educagdo infantil abarca criangas de 0 a 5 anos. Contudo,
quando se referem as criancas ou questdes que as envolvem, elas séo tratadas de
maneira mais generalista, desconsiderando as especificidades de cada faixa etaria,
ou ainda a partir da Teoria Histérico-Cultural, dos periodos de desenvolvimento.

Em relacédo ao bercario, consideramos necessario compreender as
caracteristicas gerais desses espacos a partir da perspectiva documental do
municipio em que a pesquisa sera realizada. Segundo a deliberacdo proposta pelo
municipio de Londrina, em seu art. 28, paragrafo VI, é necessario prover:

[...] espaco de bercos individuais, &rea livre para movimentacdo das
criangas, para atendimento de alunos até 01 ano de idade, camas
empilhdveis a partir de 06 meses e colchonetes com espago livre
para movimentacdo das criancgas; lactario, locais para amamentacao,
fraldario e solario, respeitando a indicagdo da Vigilancia Sanitaria de
1,50 m2 por criancas (Londrina, 2015, p. 6).

O espaco do bercario deve conter instalacbes que respeitem e
possibilitem os cuidados e acdes pertinentes a higiene e ao cuidado individual, mas
também deve contemplar espacos que permitam a movimentacdo, o deslocamento,
a exploracdo e a autonomia dos bebés. Também deve criar espacos e condicdes
para que sejam desenvolvidas atividades, propostas, intervencbes e acodes
pedagdgicas. O bercario deve ser um espaco amplo e que possibilite o
desenvolvimento infantil. Em relacdo aos profissionais deste espaco, o documento
orienta que para cada seis bebés tenha um professor (Londrina, 2015).

Com as questdes documentais e legais analisadas, iniciamos o
processo de pesquisa. Para tal, foram realizadas observa¢des em um bercario, com
o intuito de evidenciar o objeto central: as relagbes dos bebés. Assim, no capitulo
que segue apresentaremos o0 detalhamento desse processo que envolveu a
observacéo, o registro fotografico e em diario de campo, bem como a analise de
episodios.

A partir disso a seguinte pesquisa € organizada em quatro capitulos:
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O primeiro capitulo é intitulado de os caminhos na pesquisa e tem por objetivo
apresentar os elementos de carater metodoldgicos que respaldaram e orientaram a
constituicdo desta pesquisa.

O segundo capitulo é denominado de as implicac@es tedricas e as
relacbes dos bebés. Neste capitulo sdo apresentados os principais elementos
tedricos que respaldam a pesquisa, como 0s conceitos de meio, o processo de
apropriacdo, as leis gerias do desenvolvimento e as fun¢es psiquicas superiores,
em especial aquelas que apresentam maior relagdo com a época da primeira
infancia.

Os bebés no contexto do bercario € o terceiro capitulo da
presente pesquisa, e é integralmente voltado para os processos e as questdes
especificas do desenvolvimento dos bebés, a partir da caracterizacdo dos periodos
gue compde a época da primeira infancia, e suas respectivas atividades guia.

Por fim, o dltimo e quarto capitulo é intitulado como: Qual o caréater
da pratica docente no bercario? Neste capitulo a analise se da a partir de um
Unico episodio extraido integralmente de um dos dias de observacdo, no qual
buscou-se derivar a contextualizar a pratica e acdo docente no bercario a partir dos

acontecimentos relatados no episédio.
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1 OS CAMINHOS DA PESQUISA

A partir da delimitacdo do objeto central da presente pesquisa, foram
realizadas observacfes em uma turma de bercario em um Centro Municipal de
Educacdo Infantil (CMEI), pertencente a rede publica de ensino da cidade de
Londrina, no Estado do Parana. O CMEI em questéo atende criancas de seis meses
a cinco anos, em periodos parciais ou integrais.

Ao adentrarmos nas questdes tedricas e direcionais da constituicao
da pesquisa, se faz necesséario evidenciar o percurso metodologico de maneira
detalhada, a fim de corroborar com o desenvolvimento e as discussdes aqui
referenciadas.

Epistemologicamente, a pesquisa se orienta a partir do percurso
trilhado por Lazaretti (2013), a qual se amparou em autores basilares a Teoria
Historico-Cultural, tais como Vigotski, Davidov e Elkonin. Para a autora, o processo
de desenvolvimento humano se orienta a partir da situagcdo social do
desenvolvimento®, que determina uma atividade guia e esta, por sua vez, orienta e
conduz as neoformacdes do referido periodo, como € possivel observar na figura

que se segue.

Figura 1 - A especificidade do desenvolvimento.

+ Situa¢do social . Atividade guia
do e Neoformagdes.
desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023), a partir de Lazaretti (2013).

5 “[...] é o ponto de partida para todas as mudangas dinamicas que se produz no desenvolvimento
durante o periodo de cada idade. Determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que
permitem a crianga adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a realidade social é a
verdadeira fonte de desenvolvimento, a possibilidade de que o social se transforme em individual”
(VYGOTSKI, 2006, p. 264, traducdo nossa).
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Cada situacdo social de desenvolvimento determina o periodo, o
periodo orienta atividade guia e cada uma dessas atividades guia proporciona novas
formagfes no psiquismo. Assim, nesta pesquisa nos voltaremos a situagao social do
desenvolvimento dos periodos do desenvolvimento previamente delimitados. Com
isso, consideramos as atividades guia dos periodos: a comunica¢do emocional direta
e a atividade objetal manipulatoria e, assim, a depender das condi¢cbes, se
estabelecem as novas formacdes de cada periodo.

A partir desta construcdo metodoldgica, a pesquisa se divide em
dois momentos: o primeiro tem por objetivo sistematizar os principais indicadores
teoricos presentes na Teoria Historico-Cultural; o segundo busca compreender quem
€ 0 bebé no contexto do bercario, a partir da caracterizacdo da época da primeira
infancia na referida teoria, entrelacando apontamentos tedricos, vivéncias e
observacdes no bercario, relacionando esses dois momentos com o objeto central
desta pesquisa: as relagdes dos bebés.

A pesquisa se orienta pelo principio de que o bebé ndo como um ser
passivo, descontextualizado ou completamente dependente da acdo humana, mas
sim como um sujeito social, ativo, com inUmeras possibilidades e capacidades de
desenvolvimento. Neste contexto, todo o processo aqui delimitado tem como objetivo
conhecer os bebés e suas formas especificas de relacdes a partir do meio do
bercério.

Em relagdo aos aspectos tedricos metodoldgicos, para Mukhina
(1995, p. 13) “as maneiras pelas quais os fatos sdo obtidos ou descobertos, sdo
chamados de métodos cientificos”. Assim, os métodos dependem de seu objeto de
estudo. Na psicologia infantil existem dois métodos fundamentais: a observacgéo e a
experimentacdo (Mukhina, 1995). No caso desta pesquisa, utilizou-se como método

a observacéo.

Na observacao, o pesquisador acompanha a conduta da crianca em
condi¢cbes naturais e anota fielmente o que observa. O éxito da
observacdo depende da precisdo com que foi definido o objeto de
estudo. Se o pesquisador ndo definir exatamente, antes de comecar
a observacdo, quais os aspectos da conduta da crianga que lhe
interessam, obterdo impressdes difusas e imprecisas (Mukhina,
1995, p. 14).

Tendo isso em tela, antes de iniciar o processo de observacao foi
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necessario delimitar o objeto de estudo, ou seja, as relacdes dos bebés no
bercario. Inclui-se nesse objeto as relacdes estabelecidas com os objetos, com o0s
outros bebés e com as professoras. Foram definidos também os aspectos e
critérios a ser analisados durante as observacfes: 1) chegada dos bebés; 2)
alimentacédo; 3) Troca de fraldas; 4) banho; 5) sono; 6) utilizacdo do espaco interno
do bercario; 7) utilizacdo do espaco externo; 8) organizacdo do espaco e 9)
organizagdo dos objetos. Os aspectos foram escolhidos levando em consideragéo
principalmente a rotina da turma e os apontamentos das professoras regentes.
Neste sentido, ao final da coleta de dados todos esses aspectos foram utilizados
para melhor organizacdo dos dados e posterior analise.

Em relacdo a escolha do objeto de pesquisa, 0 qual considera a
observacdo das relacGes entre as professoras® com os bebés, os bebés com os
outros bebés e os bebés com os objetos, nos orientamos de acordo com Mello
(2010, p. 730) que reconhece que “nem o meio, nem o professor ou a professora, e
nem a crianca sédo considerados isoladamente, mas a unidade indivisivel da relacéo
que se estabelece entre eles e que se constitua na vivéncia”. Assim, as observagoes
e os relatos consideram essa unidade indivisivel nos processos de relacoes.

Apés a geracdo de dados, a analise se deu no confronto das
observacbes com o arcabouco tedrico aqui empregado: a Teoria Histérico-Cultural.
Assim, esta € uma pesquisa que buscou entrelacar o que ha muito ja é defendido
por outros autores: a indissociabilidade entre teoria e prética.

Para Mukhina (1995) existem alguns pontos importantes para o
processo de observacdo: 1) A criangca ndo deve saber que estd sendo observada,
uma vez que isto pode comprometer a naturalidade do processo e
consequentemente os resultados obtidos; 2) As observacfes devem ser realizadas
preferencialmente por alguém que as criancas tenham certa familiaridade; 3) o
pesquisador consegue acompanhar somente as manifestagcdes exteriores das
criancas. Assim, “o dificil nas observacdes nado € apenas observar corretamente a
conduta da crianga, mas também interpretar adequadamente o que se vé€” (Mukhina,
1995, p. 14).

Considerando os pontos destacados no paragrafo anterior, levando

6 Apesar de reconhecer a existéncia de professores do sexo masculino na educagdo infantil,
trataremos os professores nesta pesquisa como professoras, reconhecendo assim sua prevaléncia e
predominancia nessa etapa da educacéo basica.
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em conta a faixa etaria da turma observada, realizamos o que denominados
observacao participante. Isto €, a pesquisadora participou ativamente da maior parte
dos momentos, auxiliando na realizacdo das propostas e atividades, na organizacao
dos brinquedos e materiais, na alimentagdo, na rotina do sono e nos momentos de
choro e de acolhimento, a partir das orientacdes das professoras responsaveis pela
turma, bem como das necessidades dos bebés.

Sarmento e Pinto (1997, p. 24) apontam ainda que o estudo com e a
partir das criancas apresentam duas principais orientacées metodolégicas:

[...] primeira, que o estudo da infancia constitui esta categoria social
como o préprio objecto da pesquisa, a partir do qual se estabelecem
as conexdes com os seus diferentes contextos e campos de acgéo;
em segundo lugar, que as metodologias utilizadas devem ter por
principal escopo a recolha da voz das criangas, isto €, a expressao
de sua accéo e da respectiva monitorizacao reflexiva.

Mais adiante, os autores ainda afirmam que um principio
metodoldgico central ao se realizar pesquisas com criancas é que o pesquisador nao
projete o seu olhar de adulto sobre as criancas e suas a¢fes (Sarmento; Pinto,
1997). Neste sentido, 0 objeto central desta pesquisa séo os bebés e suas relacdes.
Somente a partir das suas acoes e relacdes que as informacgdes podem ser obtidas,
revisadas e discutidas.

Existem, para Mukhina (1995), dois tipos de observacéo: universais
ou seletivas. Neste caso, utilizou-se da observacdo universal, uma vez que estas
“[...] abarcam simultaneamente muitos aspectos da conduta de uma ou mais
criangas, durante longo tempo” (Mukhina, 1995, p. 15). A escolha da realizagdo da
observacdo universal se deu pelos aspectos proprios da turma, uma vez que se
tratando de um bergério, com varios acontecimentos simultaneos, néo era possivel
escolher somente um bebé ou um pequeno grupo separado dos demais.

E evidente que devido esta escolha n&o foi possivel anotar cada
movimento, agao ou reacgdo dos bebés durante o dia. Contudo, Mukhina (1995, p.
15) ilustra que: “as observagbes universais sempre sao mais ou menos seletivas:
anota-se somente aquilo que, na opinido do observador, tem importancia ou
significado, sobretudo aquilo que ele considera como novas qualidades ou
possibilidades da crianga”.

Neste sentido, considerando o papel da pesquisadora como
participante na turma, os relatos foram escritos e organizados ao final de cada dia de
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observacédo, seguindo os aspectos pré-estabelecidos, destacamentos, os elementos
da rotina e os principais acontecimentos, bem como as impressfes. Assim, 0

processo de observagéo, escrita e andlise dos dados se deu da seguinte forma:

Figura 2 - O processo de observacao.

Observacgio das Producgéo do

relagoes ‘ registro escrito

Seluelelat oo s Analise do episodio

episédio

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Ao observarmos a figura 2 (o processo de observagao), podemos
também destacar os eventos e acdes que culminaram para a construcdo da
pesquisa. Assim, 1) inicialmente realizou-se as observacfes no CMEI a partir dos
aspectos delimitados anteriormente; 2) ap6s cada dia de observacédo, produziu-se
um diario de campo, contendo o0s principais aspectos visualizados de maneira geral.
O diario de campo foi realizado majoritariamente de maneira escrita, e
complementado com alguns registros fotogréaficos realizados pela pesquisadora; 3)
com a finalizagdo das observagdes, houve um refinamento e sistematizagdo do
diario de campo, dos dados e imagens obtidas durante o processo e, com isso,
elaborou-se os episodios com énfase ao objeto de estudo; 4) por ultimo, realizamos
a analise de cada episédio a luz da base tedrica aqui empregada, a Teoria Historico-
Cultural.

Em relacdo especificamente ao Ultimo ponto, as narrativas
escolhidas foram organizadas no que denominamos de episodios, que é
compreendido por Kinney e Wharton (2009, p. 37) como
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[..] um interesse identificado as vezes por uma crianca
individualmente ou em grupo, ndo necessariamente mantido ou
possivel de ser mantido durante um longo periodo de tempo, mas
que é importante tornar visivel devido a sua importdncia na
aprendizagem e no desenvolvimento da(s) crianca(s).

Por se tratar de bebés, o que as autoras chamam de “interesse
identificado” neste caso nao foi realizado pelas criangas, mas sim pelo olhar da
pesquisadora. Os episddios previamente selecionados foram divididos em trés
categorias de analise de relagBes: bebé-adulto; bebé-bebé e bebé- objetos, que
sdo a todo momento atravessadas por uma neoformacgao de extrema importancia: a
linguagem. A escolha dessas categorias de andlise deriva do proprio objeto de
estudo da pesquisa e, consequentemente, do objetivo geral e do problema de
pesquisa.

E necessario destacar que durante a andlise dos episodios
mantivemos como foco uma das referidas categorias. Contudo, compreendendo a
complexidade dos processos de relacbes humanas, € possivel que uma ou até
mesmo as outras duas categorias também sejam apontadas no processo e
aparecam de maneira secundaria.

Apesar de compreender que no bercario, majoritariamente durante o
decorrer do ano letivo, os bebés possivelmente se encontrem no periodo do primeiro
ano de vida, com a atividade guia’ da comunicacdo emocional direta, também
compreendemos que o desenvolvimento é muito mais amplo e complexo do que a
definicdo e limitacdo em periodos e, por esse motivo, também consideramos durante
a andlise o periodo da primeira infancia, que possui como atividade guia a atividade
objetal manipulatéria.

A escolha dos dois periodos se deu devido a impossibilidade de
separacdo dos acontecimentos, das situacbes e das vivéncias em apenas um
periodo do desenvolvimento, ou entdo uma atividade guia. Assim teremos como
base a época da primeira infancia. Para Lazaretti (2013, p. 52),

Todas as aprendizagens em relacdo a conduta, caracteristicas e
capacidades psiquicas proprias do homem, como caminhar,
manipular objetos, ver, escutar, observar, reconhecer, recordar, a
crianca adquire na primeira infancia por meio do ensino.

E entdo na época da primeira infancia que se constitui as primeiras e

7 Atividade principal; atividade dominante.
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as principais caracteristicas propriamente humanas. No campo ético existem
padrbes e orientagcbfes quanto a pesquisa com criancas (Sarmento; Pinto, 1997).
Para tanto, antes de iniciar o processo de observacéo, realizou-se uma reunidao com
a instituicdo de educacéo infantil na qual apresentamos o projeto de pesquisa. Em
seguida, a instituicAo enviou para 0S pais e responsaveis um termo de
consentimento livre e esclarecido, no qual deveriam autorizar ou ndo a participacao
do bebé na pesquisa. Além dos bebés, o termo também foi enviado para todas as
professoras da turma. Ao final do prazo, todos autorizaram a realizagéo da pesquisa.

Com isso, as discussOes realizadas acerca do processo de
desenvolvimento infantil e dos principais indicadores da Teoria Histérico-Cultural
foram entrelagadas com as observacdes realizadas, conforme pesquisa aprovada no
Comité de Etica n® 51251321.0.0000.5231.

A partir dessas consideracdes, conforme pontuado em momentos
anteriores, a pesquisa foi realizada por meio de observa¢cdes que aconteceram em
uma turma de bercério, a qual era composta por doze bebés, com idades entre sete
meses a um ano e quatro meses. Os bebés ficavam no CMEI em periodo integral,
isto €, chegavam por volta das 7h, 7h30m e podiam ir embora até as 17h, 18h.

Por se tratar de uma turma de periodo integral, a turma possuia
quatro professoras regentes, sendo duas professoras no periodo matutino e outras
duas professoras no periodo vespertino. Dessas quatro professoras, trés eram
funcionéarias efetivas do municipio, e faziam parte do quadro de funcionarios do
CMEI h& mais de um ano, e uma era funcionaria contrata a partir do Processo de
Selecdo Simplificado (PSS). As quatro possuiam formacéo de nivel superior.

Em média foram realizadas duas observa¢des por semana, entre 0s
meses de agosto a outubro de 2022. Com isso, totalizou-se onze momentos de
observagdes, no qual dez deles aconteceram no periodo vespertino e um no periodo
matutino, com o mesmo grupo de criangas. Para ilustrar o processo de observagéo e
0S registros obtidos durante a constituicdo da pesquisa, organizamos 0 seguinte

modelo:



Figura 3 - Registro de observacdes e dos episddios extraidos.

Observago 1
15/08/2022

Observagao 2
22/08/2022

Observagdo 3
29/08/2022

Observacao 4
31/08/2022

Observagdo 5
14/09/2022

Observacao 6
21/09/2022

Episddio 1: Onde estéo
as holas?

Episddio 5: £ a banana?

Episodio 2: O problema
da bolsa no bergério

Episodio 11: A hora do
banho

Episodio 8: As relacdes
dos bebés no bercério:
Como sdo construidas?

Episodio 3: Que meleca!

Episddio 9: Toc!Toc!

Episodio 14: Pega, pega!

Episddio 4: O quéo

Observagao 7 diferente nés somos

26/09/2022

Episddio 12: 0
entrecruzamento entre 0s
balbucios e 0s gestos

Observagéo 8 Episodio 6: Quem veio

Episddio 10: A meia e
03/10/2022 hoje?

Sua funcéo social

Observagao 9
11/10/2022

Observagao 10
18/10/2022

Observagéo 11
2611012022

Episddio 7: Onde estéo
os outros?

Episddio 13: O dia de
hoje

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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Com base na figura apresentada (Figura 3) podemos destacar que
dos onze momentos de observacdo no CMEI, extraimos quatorze episddios que
foram utilizados durante a construgcdo dessa pesquisa. Os episédios foram
escolhidos a partir das situacdes observadas, em que ndo houve interferéncia direta
da pesquisadora e foram analisados a luz da Teoria Histérico-Cultural.

E importante ressaltar que, conforme apresenta a figura 3, nem
todos os momentos resultaram na elaboracdo e andlise de um episodio proprio,
porém auxiliaram no processo de construcdo e compreensdo da rotina, das
caracteristicas e especificidades de cada bebé e da turma como um todo. Neste
sentido, também foram de fundamental importancia a pesquisa.

Sobre os episddios, estes narram um acontecimento, representado
por meio de uma cena especifica e, como toda historia, é possivel destacar um
protagonista, um coadjuvante, que pode ser a professora, os outros bebés ou até
mesmo 0s objetos, sem perder de vista as relacdes estabelecidas. Como uma
histéria, os episodios irdo apresentar alguns fatos importantes para a caracterizacao
dos acontecimentos, tais como nome, idade ou caracteristicas da sala e/ou turma.
Todavia, € necessario destacar que os nomes aqui identificados foram alterados
pela pesquisadora. Desse modo, ndo se trata dos nomes reais dos bebés ou das
professoras que participaram desta pesquisa.

Os episodios sdo analisados a luz da Teoria Historico-Cultural,
sendo possivel visualizar a disposi¢cao de cada episédio no seguinte quadro:

Quadro 1 - Organizacdo dos episodios no texto.

Titulo Aspecto tedrico analisado

Episédio 1 Onde estéo as bolas? RelacBes sociais

Episddio 2 O problema da bolsa no bercario Processo de apropriacao

Episddio 3 Que meleca! Func®es psiquicas superiores

Episodio 4 O quéo diferente n6s somos Caracteristicas individuais de cada bebé

Episédio 5 E a banana? Contradi¢céo central do desenvolvimento
no primeiro ano

Episddio 6 Quem veio hoje? Comunicacdo emocional direta

Episddio 7 Onde estdo os outros? Comunicacdo emocional direta

Episddio 8 As relacdes dos bebés no bercario: Relacdes sociais entre bebé e adulto

como sao construidas?

Episddio 9 Toc! Toc! O desenvolvimento do caminhar ereto

Episddio 10 A meia e sua func¢éo social Atividade objetal manipulatéria

Episédio 11 A hora do banho Atividade objetal manipulatéria
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Episddio 12 O entrecruzamento entre o0s Linguagem oral
balbucios e os gestos

Episodio 13 O dia de hoje A época da primeira infancia

Episddio 14 Pega, pega! As relacdes entre os bebés

Fonte: Organizado pela autora, 2023.

No primeiro episodio — onde estdo as bolas? — o processo de
analise acontece principalmente a partir da complexidade das relacbes humanas.
Neste episodio utilizou-se das trés categorias de andlises (bebé-adulto; bebé-objeto
e bebé-bebé), evidenciando os seus encadeamentos.

No episodio 2 — o problema da bolsa no bercario — a anélise se
deu a partir do processo de apropriagdo e seus aspectos ativo, educativo e
desenvolvente. Para tal, sdo analisadas as questdes que envolvem a relacéo
estabelecida por um bebé& com o objeto de seu meio. Apesar da maior concentragao
na relacdo estabelecida com os objetos, ha nesse episddio importantes questbes
gue envolvem a relacdo estabelecida entre bebé-adulto, em especifico uma das
professoras.

No episédio 3 — Que meleca! — os acontecimentos sdo analisados a
luz dos conceitos das fung¢des psiquicas superiores, especialmente a sensacao e a
percepcdo. Neste episddio, a categoria central de andlise foi propriamente as
relacdes entre bebé-objeto. Neste episddio também se evidenciou a importancia do
planejamento e das acbes pedagdgicas a partir dos periodos de desenvolvimento.

O quarto episédio — O qudo diferente n6s somos - busca
apresentar de maneira sintética cada uma das conquistas e das caracteristicas dos
principais envolvidos na pesquisa, 0s bebés, a partir do olhar da pesquisadora.

O episodio de numero 5 — E a banana? — tem como andlise as
relacbes estabelecidas pelos bebés com os objetos e com os adultos, a partir da
contradicdo central do primeiro ano de vida, ou seja, a maxima sociabilidade do
bebé, bem como sua dependéncia do adulto e suas minimas possibilidades de
comunicacao.

As analises dos episodios 6 — Quem veio hoje? — e 7 — Onde estéo
0S outros — acontecem principalmente a partir da categoria de analise bebé-adulto.
Nestes episddios evidencia-se o papel essencial da atividade guia do primeiro ano
de vida: a comunicacdo emocional direta para o desenvolvimento dos bebés,

principalmente a partir das acdes das professoras regentes.
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No episédio 8 — As relacbes dos bebés no bercario: como séo
construidas? — a analise acontece a partir da discussdo da atividade guia do
primeiro ano de vida: a comunicagdo emocional direta. Apos essa discussao tedrica,
0 episddio é apresentado e analisado por meio da categoria bebé-adulto.

O nono episodio — Toc! Toc! — a analise se da a partir da categoria
bebé-objeto. Neste episodio destaca-se a importancia da aquisicdo da capacidade
locomotiva por meio do caminhar ereto pelo bebé& o qual conquista maior
independéncia, ampliando suas possibilidades de contato e exploracao do meio.

O episodio 10 — A meia e sua funcao social — e o0 episddio 11 - A
hora do banho — séo apresentados apds as conceituacdes que envolvem o periodo
da primeira infancia, bem como sua atividade guia: a atividade objetal manipulatoria.
Sendo assim, sua analise acontece por meio da categoria bebé-objeto.

O episddio 12 — O entrecruzamento entre os balbucios e os
gestos — é discorrido apos as discussdes que envolvem a neoformacdo e o
processo de aquisicao da linguagem na primeira infancia. O episddio em questéo foi
analisado a partir da categoria bebé-objeto. Contudo, € necessario destacar que a
relacdo estabelecida entre bebé-adulto ndo deve ser desconsiderada durante a
analise, uma vez que as questdes de comunicacéo estabelecidas durante o episédio
contribuiram para sua continuidade.

O episddio 13 — O dia de hoje — é o relato de um periodo inteiro de
observacédo, no qual sdo evidenciadas diversas questfes que envolvem a época da
primeira infancia. A analise do episédio acontece a partir das trés categorias de
andlise, levando em consideracdo outros trés elementos: os aspectos teoricos, as
relacdes e as praticas pedagaogicas.

O episddio 14 — Pega, pega! — € o ultimo episodio analisado. Nele
se apresenta com maior intensidade as relacdes que sao estabelecidas entre os
bebés no bercério.

Diante dessas consideracdes, destacamos que no capitulo intitulado
“As questdes tedricas e as relagdes dos bebés” tivemos como objetivo apresentar e
discutir os principais indicadores da Teoria Historico-Cultural, a compreensdo do
desenvolvimento dos bebés, tais como 0 meio, 0o processo de apropriacdo, as leis
gerais do desenvolvimento e as fungbes psiquicas. Em seguida, no capitulo
denominado “Os bebés no contexto do bergario”, o objetivo se voltou para elucidar

as questbes especificas que envolvem os bebés na referida teoria, tais como:
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periodizacdo do desenvolvimento, atividade guia e os periodos do primeiro ano de

vida e da primeira infancia.
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2 AS IMPLICACOES TEORICAS E AS RELACOES DOS BEBES

O presente capitulo assume como objetivo especifico sistematizar os
principais indicadores presentes na Teoria Historico-Cultural, de forma a
contextualizar e relacionar as questdes de escopo tedrico com o objeto central da
pesquisa: as relacdes dos bebés.

Para tal, delimitamos inicialmente um caminho a seguir e, a partir
disto, selecionamos conceitos centrais para a discussao: a) o processo historico e a
influéncia do materialismo histérico-dialético na construcéo da referida teoria; b) as
guestBes e especificidades do meio frente ao desenvolvimento; ¢) o processo de
apropriacdo e seus aspectos; d) as neoformacdes e, por ultimo, e) as funcdes
psiquicas e suas especificidades. E ainda incluimos a discusséo de alguns episodios

que se relacionam diretamente com as discussdes de escopo tedrico.

2.1 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Antes de adentrar especificamente na questdo da aprendizagem e
desenvolvimento dos bebés, e como ja sublinhado anteriormente, a Teoria Historico-
Cultural se caracteriza enquanto a base teorica do presente estudo. Nas questdes
que envolvem a construcdo dessa concepcao tedrica, Vigotski (1997) discute a ideia,
ao tratar das demandas que circundam a psicologia e o psiquismo humano, de uma
possivel terceira via, que a seu modo superasse as concepcdes da psicologia
empirica e do behaviorismo.

A referida teoria deriva epistemologicamente do Materialismo
Historico-Dialético e este, por sua vez, tem suas raizes fincadas no pensamento, nas
obras e ideias desenvolvidas por Karl Marx (1818-1883)2.

Consideramos, deste modo, sem excluir as demais articulagdes e
composic¢des teoricas que auxiliaram na construgdo da Teoria Histérico-Cultural, o
marxismo como seu principal alicerce tedrico. Neste aspecto, ao tratar
especialmente dessas questdes que envolvem a indicagdo do marxismo como a via

principal para a construgdo da Teoria Historico-Cultural, Vigotski (1997, p. 391,

8 Fil6sofo, economista, historiador, socidlogo, tedrico politico, jornalista e revolucionario socialista
alemao.
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tradugao nossa, grifo nosso) afirma que “o que se pode buscar previamente nos
mestres do marxismo ndo € a solucdo da questdo e nem sequer uma hipétese de
trabalho (porque esta se obtém sobre a base da propria ciéncia), mas o método de
construcdo (da hipotese).” Neste sentido, Vigotski busca no marxismo o método de
investigacao para construir seu préprio pensamento e, com isso, a sua ciéncia.

Para o autor, o método se trata, pois, de um caminho, um
procedimento, “[...] o modo de investigagdo ou de estudo de uma parte definida da
realidade; € o caminho do conhecimento que conduz a compreensdo de
regularidades cientificas em algum campo” (Vigotski, 2018, p. 37). Ainda, para o
autor, “[...] ndo existe ciéncia sem seu objeto, também nao existe ciéncia sem seu
método” (Vigotski, 2018, p. 37). Com isso posto, a Teoria Historico-Cultural é o
caminho escolhido com base no método marxista.

A finalidade de Vigotski, ao se fundamentar teoricamente no
Materialismo Historico-Dialético, era que esta concepc¢do assumisse como funcéo a
de cooperar com a construgcdo e elaboragdo do conhecimento acerca da psique
humana (Vigotski, 1997).

Em Marx, Vigotski encontrou o que seria a culminancia para a
construcdo da Teoria Histérico-Cultural: A “[...] esséncia humana nao é uma
abstracao intrinseca ao individuo isolado. Em sua realidade, ela € o conjunto das
relagdes sociais” (Marx, 2007, p. 534). Vigotski (2000, p. 26, grifo nosso) afirma,
entdo, que “por tras de todas as fungdes superiores e suas relacdes estao relacoes
geneticamente sociais, relagdes reais das pessoas’.

Diante disso, podemos indicar e exemplificar algumas dessas

gquestdes que envolvem as relacdes sociais a partir do episédio que se segue:

Quadro 2 - Episddio 1: Onde estéo as bolas?

Neste dia, apds a realizacdo de varios elementos da rotina (trocas, banhos e a atividade
proposta pelas professoras regentes), os bebés se encontravam brincando com objetos
variados no tatame da ala. Gabriel, por sua vez, brincava com uma bola vermelha. Davi
observava o colega e demonstrava interesse pelo objeto. Como o colega ndo soltava o
objeto, e Davi ndo havia obtido sucesso em tira-lo da mao de Gabriel, Davi veio até a
pesquisadora e apontou para a bola. Prontamente foi informado que nado seria possivel
retirar o brinquedo da méo do colega e que buscasse outra bola para brincar. Davi olhou
para a sala, porém nao havia mais bolas disponiveis. Neste momento, se dirigiu ao armario
no qual as bolas ficavam guardadas e retirou o saco onde continha vérias bolas.

Uma das professoras (Amanda), percebendo a movimentacdo, sugeriu que primeiro eles
guardassem os brinquedos que estavam disponiveis e organizassem a sala. E assim eles
fizeram. A professora buscou incentivar os bebés a guardarem os objetos, cantando uma
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mausica, dando exemplos e pedindo a colaboracdo de cada um. Com os brinquedos
guardados, as bolas foram distribuidas, Davi pegou varias, chutou, langou para o alto, jogou
com alguns colegas.

Fernanda, que até o momento estava deitada em um canto da sala, ficou encantada com as
bolas que eram jogadas. E necessario pontuar que Fernanda é a bebé mais nova da turma,
havia comecado a frequentar o CMEI h& cerca de 1 més, e possuia apenas 7 meses. Ainda
ndo andava e nem engatinhava, contudo, era bem ativa, buscava meios de participar das
brincadeiras a seu modo. Assim, enquanto as bolas eram jogadas, ela dava risadas
sonoras, tentava alcancar as bolas com os bragcos, mexia 0s bragcos e as pernas, se
arrastava tentando pegar.

O episédio se encerra com a professora recolhendo as bolas e informando que iriam
participar de uma outra atividade na area externa, a qual envolveria as outras turmas do
CMEL.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Neste episédio, se o analisarmos pela otica da categoria “bebé-
objeto”, podemos pontuar os momentos em que a relagao de Davi e Fernanda com
as bolas foram estabelecidas. Davi, com sua sagacidade e vontade de usufruir
daquele objeto, encontrou meios para que isso fosse possivel. Fernanda, apesar de
suas limitacbes de locomocdo, conseguiu encontrar formas para participar da
proposta. Se analisarmos pela ética da categoria “bebé-bebé”, podemos inferir uma
relacdo que se estabeleceu entre Gabriel e Davi quando tentam encontrar uma
forma (frustrada) de compartilhar o objeto em disputa, no caso, a bola. Se
observarmos pela oética da categoria “bebé-adulto”, podemos destacar a agdo da
professora, que em primeiro lugar percebeu as vontades e desejos do bebé (brincar
com as bolas), chamou todos para que participassem daquele momento (guardando
0s objetos) e, entdo, apOs esses movimentos, disponibilizou as bolas para a turma.
Com isso, podemos destacar acima de tudo a complexidade das relacbes humanas,
e suas multiplas contextualizagdes.

Deste modo, as relagdes sociais entre 0s sujeitos se caracterizam
enquanto o ponto central da referida teoria. Todavia, se apresentam também como o
ponto central de analise do objeto de estudo: as relacbes dos bebés no bercario.
Referenciando ao nosso objeto, é por meio das relagdes sociais estabelecidas neste
contexto social analisado (bercario) que as principais fun¢des superiores encontram
suas possibilidades de desenvolvimento.

Assim, as relacbes sociais sao a forca motriz que embasa a teoria.
Somos, portanto, uma composicdo de outras partes de cada outro sujeito mais

experiente com o qual estabelecemos uma relacdo. Metaforicamente, somos uma
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colcha de retalhos, na qual, assim como cada retalho é Unico, cada pessoa também
€ Unica em suas especificidades.

Um ponto a se considerar acerca da teoria é que mesmo
reconhecendo a relevancia do desenvolvimento de ordem social, no qual estao
contidas as premissas do desenvolvimento por intermédio dos meios culturais, nao
se deve desconsiderar o processo de ordem bioldgica, no qual fazem parte os
processos organicos (Vigotski, 2021). Este ultimo é uma condicdo, porém néo
suficiente para garantir o desenvolvimento humano. Assim, como pontua Vigotski
(2000, p. 35),

No desenvolvimento da crianca, estdo presentes (ndo repetidos)
ambos os tipos de desenvolvimento psiquico que, de um modo
separado, falamos na filogénese: o desenvolvimento do
comportamento biol6gico e o histdrico, o natural e o cultural. Na
ontogénese, ambos processos tém seus analogos (mas ndo
paralelos). Este € o eixo central e bésico, é o ponto de partida do
nosso estudo: a diferenca entre as linhas de desenvolvimento
psiquico da crianca, que corresponde as linhas do desenvolvimento
filogenético da conduta.

Pode-se destacar que biologicamente o homem € capaz de se
desenvolver até certo ponto. Contudo, esgotadas as possibilidades de
desenvolvimento por meio das linhas biologicas e hereditarias, o que predomina é a
continua capacidade de desenvolvimento propiciadas pelo meio social, cultural e
histérico.

Neste sentido, ao tratar acerca desses processos de
desenvolvimento, Vigotski (2021, p. 79) conclui: “normalmente, as duas linhas de
desenvolvimento psicoldgico, a natural e a cultural, se fundem de tal modo que é
dificil distinguir e acompanhar cada uma separada”. Na mesma diregdo, Vigotski
(1997, p. 79, traducao nossa) afirma que “a evolugéo biolégica do homem ja havia
sido finalizada antes que iniciasse o seu desenvolvimento histérico”. Assim,
compreende-se a importancia das duas linhas ao desenvolvimento infantil, bem
como a sua indissociabilidade no processo, revelando, deste modo, a sua
caracteristica exclusivamente humana.

Todavia, ndo somente o outro mais experiente que faz parte do
Nnosso presente € capaz de propiciar o desenvolvimento, mas também e
principalmente as experiéncias acumuladas a partir das geracdes anteriores, uma

vez que “cada geragdo comega, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de
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fendmenos criados pelas geragdes precedentes” (Leontiev, 2004, p. 284).

As relacbes sociais, as experiéncias vivenciadas e o0s objetos
desenvolvidos pelas geracbes anteriores sdo 0s principais condutores para o
desenvolvimento humano. O homem pode ser compreendido, entdo, enquanto um
ser essencialmente social. Isto é, para Leontiev (2004, p. 279), “[...] o homem é um
ser de natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”. Tornar-se humano € um
processo e este ndo acontecerd a partir das caracteristicas bioldgicas ou
hereditarias herdadas (Leontiev, 2004).

No interior dessa constituicdo acerca das caracteristicas sociais do
sujeito, Vigotski (2018, p. 90) compreende o homem enquanto “[...] um ser social e,
fora da relacdo com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as
caracteristicas que sdo resultado do desenvolvimento metdédico de toda a
humanidade”. Uma vez que as relacdes sociais sdo indispensaveis ao processo de
desenvolvimento, para Magalhdes (2011) é preciso que o homem se aproprie da
cultura humana.

E necessario que se tenha claro que existem importantes e
significativas diferencas entre o desenvolvimento do psiquismo animal e o psiquismo
humano. Leontiev (2004) explica: o que ira diferenciar o homem dos outros animais
€ a atividade criadora e produtiva chamada de trabalho. O conceito de trabalho pode
ser compreendido enquanto um processo entre 0 homem e a natureza, que se
caracteriza como uma forma de transformagdo da natureza para atender as
necessidades humanas (Marx, 2013). Assim, o trabalho € “[...] uma condicdo de
existéncia do homem, independente de todas as formas sociais, eterna necessidade
natural de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da vida
humana” (Marx, 2013, p. 118).

Em consonancia ao exposto no paragrafo anterior, Leontiev (2004,
p. 283) afirma que durante o processo de trabalho, os homens “criam os objetos que
devem satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de producao destes
objetos, dos instrumentos as maquinas mais complexas”. Assim, tanto o produto
final, quanto os meios utilizados para se atingir tal feito sao frutos do trabalho e,
consequentemente, da cultura humana. Neste aspecto, “as geragdes humanas
morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracdes seguintes que

multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho [...] e ‘passam o testemunho’ do
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desenvolvimento da humanidade” (Leontiev, 2004, p. 285, grifo do autor).

Partindo, entdo, deste ponto, o trabalho pode ser compreendido
enquanto uma atividade vital e exclusivamente humana, um intercambio entre o
homem e a natureza e €, portanto, a maneira capaz de garantir a existéncia e
sobrevivéncia do homem.

Ao exemplificar essa ideia do trabalho, enquanto atividade
exclusivamente humana, Marx (2013) discorre acerca do processo de construcéo de
uma colmeia. Diferente da abelha, somente o ser humano é capaz de idealizar em
sua mente a construgdo. Ou seja, “no final do processo de trabalho, chega-se a um
resultado que ja estava presente na representacdo do trabalhador no inicio do
processo, portanto, um resultado que ja existia idealmente” (Marx, 2013, p. 216).
Neste sentido, mesmo que a construgao seja equivalente, o que distingue um do
outro € o processo de idealizacdo, que acontece antes da execucdo de fato do
projeto e que se da somente por intermédio da consciéncia humana.

De acordo com Leontiev (2014, p. 24), “[...] um individuo separado
nao existe como um homem fora da sociedade. Ele se torna um homem somente
como resultado do processo de execugao da atividade humana”. Em outros termos,
o trabalho influi ndo somente na forma de prover os meios de existéncia e
continuidade da vida humana, o trabalho também opera enquanto fonte de
desenvolvimento humano. A consciéncia humana se desenvolve a partir do processo
de trabalho, ou seja, ao manipular e transformar a natureza, o homem transforma a
si proprio.

Outro ponto a ser considerado é a importancia do processo de
trabalho vinculado a teoria anunciada, uma vez que este é responsavel pelos meios
e produtos finais e, para além disso, o trabalho € peca fundamental para a
construgdo da consciéncia humana. Isto é, o ser humano tal qual conhecemos e
somos é resultado de multiplos processos que sao constituidos principalmente a
partir da base social e dos fatores a ela relacionados. Assim, segundo afirma
Leontiev (2004, p. 292), o homem nasce com uma aptidao especifica que o difere do
conjunto dos outros animais, “a aptiddo para formar aptidées especialmente
humanas”.

Assim, Masson (2015, p. 178) destaca que “[...] o desenvolvimento
do trabalho pressupde certo nivel de consciéncia, denotando que o trabalho so

existe no mundo dos homens”. Mais adiante, ainda segundo a autora, “o trabalho se
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desenvolve tendo como foco a satisfacdo de uma necessidade e, N0 seu processo
de desenvolvimento, ha o espelhamento da realidade na consciéncia, a fim de que o
planejamento da agéo seja teleologicamente orientado” (Masson, 2015, p. 178). Ou
seja, a reproducdo da realidade de modo a alcancar determinada finalidade
previamente planejada se da somente a partir de o compreendemos como
consciéncia humana.

A Teoria Histérico-Cultural tem como base o aspecto social e cultural
para o desenvolvimento. Isto é, as relagbes com 0s outros e com 0s objetos da
cultura humana sao fundamentais para o desenvolvimento dos sujeitos. Diante do
exposto, e frente ao nosso objeto de pesquisa (as relacbes dos bebés),
compreende-se que se sao as relagcbes sociais o ponto chave para o
desenvolvimento, entédo, as relagdes que os bebés irdo estabelecer e construir no
espaco do bercario sdo fundamentais. Deste modo, o professor é o outro mais
experiente desse processo e caberia a ele organizar a pratica pedagdgica, de tal
forma que essas relagdes possam ser tecidas consciente e intencionalmente, a partir
das interacOes, da organizacdo dos espacos e dos objetos, dos diferentes
momentos da rotina.

Figura 4 - Os processos das relacdes no contexto escolar.

RELAGCOES SOCIAIS €&———> DESENVOLVIMENTO.
BEBES ¢——— PROFESSOR &———> RELAGOES SOCIAIS.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).

Ao observar o esquema tracado na figura anterior, com 0 exposto no
paragrafo que o antecede, consideramos que as relacbes sociais sdo 0 ponto
fundamental para o desenvolvimento. Dito isso, 0 professor, nas instituicdes de
educacdo infantil € o mediador entre os bebés e as relacdes.

Em relacdo ao conceito de mediacdo, este pode ser definido de
acordo com Oliveira (2002, p. 26) como “[...] o processo de intervencdo de um
elemento intermediario numa relacéo; a relacdo deixa, entédo, de ser direta e passa a
ser mediada por esse elemento”. Isto €, trata-se de um elemento que se relaciona e

intervém mutuamente com ambos o0s elementos de um determinado processo.
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Diante dessas consideracfes, somente com a mediacao realizada
de forma intencional e consciente sera possivel proporcionar ao bebé as condicdes
para o desenvolvimento que resulte em saltos qualitativos, como foi ressaltado
durante a apresentacdo e andlise do episodio 1, na qual a acdo da professora foi

essencial a continuidade dos eventos.

2.2 A QUESTAO DO MEIO PARA A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

No tépico anterior discutimos as demandas que envolvem a
construcdo da Teoria Histérico-Cultural, bem como a sua principal base
epistemoldgica, o0 Marxismo, e a sua via de desenvolvimento, as rela¢des sociais. No
entanto, ndo somente estes aspectos sdo as pecas fundamentais da referida teoria,
mas também o meio. Assim, deste ponto em diante discutiremos a questdo do meio
e a sua importancia para o desenvolvimento infantil, especificamente dos bebés.

Nesse sentido, 0 meio ao qual nos referimos de maneira especifica é
o bercario. Compreendemos que para analisar as relacdes do bebé €& preciso
observar a forma como este se posiciona, interage, explora e vivencia as
experiéncias no bercério. Assim, todos os aspectos que envolvem este meio séo
condicionantes das relacdes que se estabelecem entre os bebés, entre os bebés e
as professoras ou adulto cuidador e entre os bebés e os objetos.

Vigotski (2018, p. 73) sinaliza que o objeto de estudo da pedologia®,
em relagéo ao meio, se refere ao “[...] seu papel e o significado de sua participacdo e
influéncia no desenvolvimento da crianca”. Assim, orientadas pelo pensamento de
Vigotski, temos como objetivo apresentar as implicacbes do meio ao
desenvolvimento infantil.

O meio para Vigotski (2018, p. 87) “[...] desempenha n&o o papel de
ambiente, mas de fonte de desenvolvimento”. Nesta dire¢do, o meio €, entao, “[...] a
fonte de todas as caracteristicas especificamente humanas da crianga” (Vigotski,
2018, p. 87). Compreendemos, portanto, que o papel primordial do meio é o de atuar
enquanto fonte para o desenvolvimento humano.

A partir desse contexto, € preciso que algumas especificidades

9 Se trata da ciéncia que tem como objeto central o estudo do desenvolvimento da crianca (Vygostki,
2018).
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importantes acerca de como 0 meio atua enquanto fonte de desenvolvimento sejam
discutidas. Em primeiro lugar, destacamos a relatividade do meio, isto €, é preciso
que o olhar voltado para o meio seja “[...] nd&o com parametros absolutos, mas
relativos [...]" (Vigotski, 2018, p. 74).

A relatividade do meio pode ser contextualizada em duas situacdes
gue se interligam durante o processo: a) relacdo que a crianca estabelece a partir de
alguns fatores, tais como a idade cronoldgica e o seu grau de desenvolvimento; e b)
pelo que lhe é apresentado nos outros meios em que ela tem acesso. Conforme
destaca Vigotski (2018, p. 74), ao tratar sobre 0 meio “é sempre necessario aborda-
lo do ponto de vista da relacdo existente entre ele e a criangca numa determinada
etapa do desenvolvimento”.

Tendo isso em tela, adentramos no primeiro ponto a se considerar —
0 conceito de vivéncia —, que para Vigotski (2018, p. 78) trata-se de “[...] uma
unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado o meio, 0 que se
vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa — e,
por outro lado, como eu vivencio isso”. A vivéncia possui entdo uma relacao direta
com meio, a partir do que se vivencia e como se vivencia, levando em consideracao
as particularidades de cada sujeito. Deste modo, “[...] as especificidades da
personalidade e do meio estao representadas na vivéncia” (Vigotski, 2018, p. 78). E
assim como cada sujeito € Unico, cada vivéncia também tende a ser individual.

A analise do conceito de vivéncia parte da concepgéo de “[...] uma
unidade de momentos do meio e da personalidade” (Vigotski, 2018, p. 79). Com
base nos estudos de Vigotski, Mello (2010) compreende o papel da vivéncia como
mediador da relacédo entre a crianga e a cultura, e entre a cultura e a consciéncia.
Para além disso, a autora destaca a vivéncia enquanto uma unidade de relacéo
entre o sujeito e 0 meio.

Nas palavras de Vigotski (2018, p. 75) “a vivéncia de uma situagao
qualquer, de um componente qualquer do meio, define como sera a influéncia dessa
situacdo ou meio sobre a crianga”. Com isso, entendemos que vivéncias distintas
provocam relacdes diferentes com o meio. Assim, vivéncias divergentes viabilizam
diferentes reacdes e diferentes caracteristicas.

Em relacao a isto, Vigotski (2021, p. 87) assinala esse entendimento
acerca da necessidade de desenvolvimento biolégico para a compreensao de certos

acontecimentos sociais, como também a necessidade dos aspectos culturais frente
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ao desenvolvimento. Deste modo,

Apenas num determinado degrau de desenvolvimento interno do
organismo torna-se possivel a assimilacdo de certo meio cultural e o
organismo, internamente preparado, precisa necessariamente de
uma determinada influéncia do ambiente para que esse
desenvolvimento possa ocorrer (Vigotski, 2021, p. 87).

Para exemplificar essa ideia, o autor discorre sobre a maneira de
falar dos sujeitos em um determinado meio. A fala, as palavras, as pessoas, até
mesmo 0 ambiente pode ser o mesmo, mas a compreenséo de cada uma dessas
palavras, ou até mesmo do contexto em que elas se encontram sera diferente para
um bebé de seis meses, uma crianca de um ano, outra de trés anos e até mesmo
outra de dez anos (Vigotski, 2018). Com isso, a partir do exemplo exposto, o
desenvolvimento da fala é condicionado aos aspectos sociais e bioldgicos, em uma
relagdo mutua.

Nesta direcdo, para Vigotski (2018, p. 75)

Um evento que tem determinado significado desempenha um papel
numa idade especifica. Todavia, dois anos depois, comeca a ter
outro significado e a desempenhar outro papel por forca de
mudancgas da crianga. Ou seja, a relagdo da crianca com aqueles
eventos do meio mudou.

Com isso, entende-se que as afetactes!® e relagbes estabelecidas
com o meio sdo diferentes para a crianca a depender da sua idade!! e do seu
desenvolvimento social, cultural e histérico. Conforme a idade, condi¢des de vida e
de educacéo se alteram, a crianga muda e, consequentemente, sua relacdo com o
meio também muda. Assim, novas observacdes e vivéncias passam a acontecer, a
serem incorporadas, significadas e, com isso, se tornam determinantes.

O segundo ponto tem relacdo com os diferentes meios que a criancga
convive, adentrando novamente para o objeto deste trabalho, de maneira especifica
no meio em que as instituicbes educativas (bercario) oferecem para cada bebé.
Assim, sao oferecidas as mesmas condicbes materiais (mesmos objetos, mesmo
espaco fisico e os mesmos professores). Contudo, as experiéncias que estes
vivenciam em casa ou em outros locais sdo diferentes, até mesmo as afetacdes

proporcionadas nas proprias instituicbes séo diferentes, afinal existem diferentes

10 O termo nesta pesquisa sera utilizado a partir da classe de palavras verbo. Assim, afetar se trata de
uma acao, isto &, aquilo que afeta, que atinge.

11 Mesmo que faca parte do processo de desenvolvimento humano, a idade cronolégica ndo pode ser
considerada como fator determinante na referida teoria.
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necessidades em cada bebé, existe a subjetividade de cada sujeito. O repertorio
cultural e social que passa a ser constituido sera diferente para cada bebé. Nesta
direcdo, “podemos concordar com o fato de que é importante estudar a relacéo
como meio: se ela é diferente, entdo, a influéncia dele é diferente” (Vigotski, 2018, p.
83).

No que tange a questdo discutida anteriormente, Vigotski apresenta
o exemplo do caso que envolvem trés irmaos, em que ‘0 mesmo ambiente
apresentava quadros completamente diferentes nas trés criangas” (Vigotski, 2018, p.
75).

A situacdo comeca a ser exemplificada expondo a realidade da mae,
alcodlatra e com transtornos nervosos e psiquicos. Devido a isso, “[...] as criancas
viviam num ambiente de pavor e terror” (Vigotski, 2018, p. 75). Para o irmao mais
velho a situacéo inspirava uma reacao de cuidado e responsabilidade, assumindo a
posicdo de chefe de familia, zelando pelos demais irméos. O irmdo do meio vivia
uma relacdo extremamente conflituosa com a mde e com seus sentimentos:
enquanto por um lado ele nutria uma relacao afetiva pela méae, por outro lado, a mae
era também fonte de medo e receio. Por Ultimo, o irmao mais novo reagia a situacao
de maneira defensiva, em completo desespero (Vigotski, 2018).

Com isso, compreendemos que, em especial nesse caso, apesar de
a mae ser a mesma e a circunstancia exposta ser a mesma, cada um vivenciava e
lidava com aquela realidade de maneira impar. Isso deriva de varios fatores, uma
vez que: a) as idades eram diferentes; b) os outros meios (com excec¢édo do ambiente
familiar) eram divergentes; c) as experiéncias e vivéncias eram dispares e, com isso,
d) estabeleciam relagbes diferenciadas com a conjuntura delineada. Isto é, “a
influéncia que a situacdo exerceu no desenvolvimento das trés criangas foi diferente
em funcdo do aparecimento, nas mesmas, de trés vivéncias distintas acerca da
mesma situagao” (Vigotski, 2018, p. 77).

Retomando ao episodio 1 (Onde estdo as bolas?), podemos
exemplificar a situacdo descrita anteriormente, uma vez que Davi e Fernanda
ocupam o mesmo espaco fisico e tinham acesso aos mesmos objetos. Contudo,
devido a idade cronoldgica, as limitagcbes motoras e o0 processo de desenvolvimento
que derivam deste, as experiéncias, vivéncias e relacdes estabelecidas foram
diferentes para cada um dos bebés. Para além destas questbes, ha também os

eventos e meios externos, que para cada um serd diferente, afinal o inico meio em
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comum que Davi e Fernanda possuem € o bercario, por si s6 esse contexto bastaria
para que as experiéncias com a proposta fossem diferentes.

Somando o0s contextos externos, a disparidade de idades, a
compreensao dos objetos e da situacdo, as diferencas entre cada processo de
desenvolvimento, resulta-se em uma vivéncia Unica e singular para cada um dos
bebés.

Em consonéancia a isto, Pino (2010, p. 746) afirma: “[...] as condi¢bes
biolégicas e culturais que constituem o meio humano, aquele onde nasce e vive
cada crianga, ndao sao exatamente as mesmas [...]". Isto significa que se as
condicBes bioldgicas e sociais hdo séo iguais para todos, logo ndo é possivel que as
vivéncias, significacdes e sentidos sejam 0s mesmos.

Ainda em relacdo as diferentes influéncias do meio, Vigotski (2018,
p. 80) afirma que “[...] uma ou outra situacdo ndo depende apenas do seu conteudo,
mas também do quanto a crianga compreende ou |lhe atribui sentido”. Isto €, quanto
mais a crianga compreende determinada situagdo, com maior intensidade ela é
afetada e, com isso, melhor atribuira sentido.

Nesta direcao, € importante destacar que

De forma breve e simples, poderia dizer que a influéncia do meio no
desenvolvimento da crian¢a, junto com as demais influéncias, sera
medida também pelo nivel de compreensdo, de tomada de
consciéncia, de atribuicdo de sentido ao que nele acontece. Se as
criangas tomam consciéncia de formas distintas, isso significa que
um mesmo acontecimento tera sentidos completamente diferentes
para elas (Vigotski, 2018, p. 79).

A partir deste momento, chegamos em outro ponto fundamental para
0 meio, a sua instabilidade. Isto é, o meio ndo é fixo, imutavel e inflexivel, mas se
apresenta como uma construgdo, um processo, que se altera com e durante o
decorrer do percurso, que aqui compreendemos como desenvolvimento. Nas
palavras de Vigotski (2018, p. 83), o meio é “[...] mutavel e dinamico [...]". Assim, as
alteracbes no meio sdo também sinais do desenvolvimento da criangca. Nesta
diregcdo, para Vigotski (2018, p. 83) “o meio exerce influéncia sobre o
desenvolvimento da crianca de forma distinta, em idades diferentes, porque a propria
crianca se modifica, assim como se altera sua relacdo com a situacao”.

Com isso exposto, destacamos que 0 meio nao € estavel, pelo

contrario. Como ja mencionado anteriormente, ele é dindmico e se altera
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constantemente. O meio, ao mesmo tempo que afeta, € também afetado. Contudo, é
importante nos questionarmos de que maneira 0 meio sofre alteracoes.

Na busca de responder a este questionamento, destacamos que as
alteracdes que acontecem no meio se dédo baseadas nas acdes que realizamos a
partir da influéncia do meio. Neste sentido, o0 meio se altera diante de circunstancias
historico-sociais. Por conseguinte, da mesma forma que o meio influencia as acoes,
as relacbes e a experiéncias, estas também séo capazes de alterar e modificar o
meio.

Para exemplificar essa idealizacdo exposta no paragrafo anterior,
acerca da influéncia do meio, organizamos a figura a seguir:

Figura 5 - O meio e suas caracteristicas?®?.

Vivéncias

MEIO Relagtes

Aprendizagem e
desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023), a partir de Vigotski (2018).

Estamos, portanto, diante de um conceito no qual o meio se

12 O termo agdes utilizado na figura deriva do verbo ‘agdo’, com o sentido de agir sobre.
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apresenta como a estrutura central, e os demais conceitos estdo articulados e
influenciados pelo meio. Neste sentido, podemos representar uma relacdo horizontal
e nao hierarquizada, em constante movimentagcdo, em que um aspecto possui
relacdo direta com o outro, interferindo-se mutuamente, mas sem expressar
superioridade entre as partes que o compdem.

A partir desse contexto, entendemos que a influéncia do meio esta
presente na vivéncia e durante o processo de aprendizagem e desenvolvimento, e
estes influenciam as acdes e relagcdes que o sujeito estabelece com o meio e, com
iSS0, 0 sujeito é capaz de alterar seu meio.

Conforme Vigotski (2018, p. 83), “nao é apenas a crianga que muda,
mas também a sua relacdo com o meio, que comeca a influenciad-la de uma nova
maneira”. Assim, a crianga é afetada pelo meio e o significa, mas também o afeta, e
o ressignifica, em um processo continuo e subjetivo.

H& ainda, na discussdao que envolve o meio, o conceito de forma
final, o qual para Vigotski (2018) se refere ao ponto de chegada ao final do processo.
No contexto do desenvolvimento infantil, aquilo que se espera que a crianga consiga
fazer com exatiddo em algum momento de sua vida, precisa estar presente desde o
inicio do seu desenvolvimento.

Para elucidar essa ideia, Vigotski (2018, p. 85) exemplifica o
processo de aquisicao de linguagem: “a crianga fala frases simples, mas a mae se
dirige a ela com uma fala gramatical e sintaticamente formulada, com um
vocabulario grande, circunscrito a crianga, mas de qualquer modo com uma forma
desenvolvida de fala”. Dessa maneira, a fala da mae, mais complexa e mais
elaborada, é a forma final, que se espera que a criangca consiga dominar
posteriormente no processo de aquisicao da linguagem.

A forma final s6 serd alcancada pela crianca se a ela forem
apresentadas as formas mais elaboradas da comunicagcao e da linguagem. Neste
sentido, s6 € possivel se apropriar culturalmente daquilo que lhe é possibilitado o
acesso. Se nao é ofertado, logo, as possibilidades de conhecer sdo minimas e, sem
conhecer, ndo ha o desenvolvimento.

Ao refletirmos acerca do processo de desenvolvimento infantil e da
forma final, Bozhovich (2023, p. 614), apoiada nas ideias de Vigotski, acentua que
nao se trata de “[...] uma questao de simples aumento quantitativo do que a crianca

ja tinha, mas uma transformagao qualitativa de uma forma para outra”. Isto €,
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durante todo o percurso de desenvolvimento da crian¢a, o que deve ser conquistado
ao final deste processo, ja precisa estar presente desde o inicio (Vigotski, 2018).
Portanto, “[...] a forma final, que devera surgir como resultado de todo o
desenvolvimento infantil, esta presente desde o inicio” (Vigotski, 2018, p. 86).

O processo da evolucdo humana, de acordo com Mello (2010), é
também influenciado pela forma final. Deste modo, pode-se dizer que para constituir
o processo de desenvolvimento € preciso que a forma final, portanto, mais
elaborada, se faca presente desde o principio. Se a forma final ndo se faz presente
no meio, o desenvolvimento se apresentara de maneira empobrecida. De acordo
com Vigotski (2018, p. 87), uma vez que

Se no meio ndo existe forma ideal correspondente e se o
desenvolvimento da crianga, por forga de quaisquer circunstancias,
transcorre fora dessas condi¢cfes especificas sobre as quais ja lhes
falei, ou seja, fora da relagdo com a forma final, entdo a forma
correspondente néo ir4 se desenvolver por completo na criancga.

Com relacdo ao nosso objeto de pesquisa, as relacdes dos bebés, é
importante compreender o papel fundamental da comunicacdo emocional direta, a
atividade guia'® do bebé no periodo do primeiro ano de vida. Para que a atividade se
estabeleca é necessario que a comunicacao entre adulto e bebé aconteca de forma
constante, clara, intencional e consciente em todos os momentos.

Assim, destacamos que

s

O meio é a fonte de desenvolvimento dessas caracteristicas e
gqualidades especificamente humanas, em primeiro lugar, no sentido
de que é nele que existem as caracteristicas historicamente
desenvolvidas e as peculiaridades inerentes ao homem por forga
de sua hereditariedade e estrutura organica. Elas existem em cada
homem pelo fato de ele ser membro de um grupo social, ser uma
unidade historica que vive numa determinada época e em
determinadas condi¢cdes histéricas. Consequentemente, no
desenvolvimento da crianga, as caracteristicas e qualidades
especificamente humanas surgem por um caminho um pouco
diferente daquele das que sdo diretamente determinadas pelo curso
do desenvolvimento histérico precedente do homem. No meio
existem as formas ideais desenvolvidas e elaboradas pela
humanidade que deverdo surgir ao final do desenvolvimento. Essas
formas ideais influenciam a crianca desde os seus primeiros
passos no processo de dominio da forma inicial. No seu
processo de desenvolvimento ela se apropria do que antes era uma
forma externa de relagdo com o meio ou a transforma em seu
patriménio interno (Vigotski, 2018, p. 90-91, grifos nosso).

13 Esse sera um conceito abordado mais adiante nessa pesquisa.
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O meio afeta e é afetado constantemente, isto €, na mesma medida
em que alteramos o meio, ele nos altera, em um processo ciclico. Além disso,
pontuamos também o seu carater particular, com isso diferentes idades e vivéncias,
irdo resultar em experiéncias e relacdes diferentes com o meio. Tendo isto em tela,
chegamos a concluséo, jA mencionada no inicio desse topico, que o0 meio é fonte
de desenvolvimento.

No contexto desta pesquisa, a instituicdo de educacédo infantil se
apresenta como o espaco da cultura mais elaborada, que aqui é entendida como o
encontro da crianca com diferentes musicas, com obras artisticas, literatura, com
aquilo que culturalmente extrapola as experiéncias cotidianas da crianca. Para Mello
e Farias (2010), a convivéncia das criancas com as formas mais elaboradas da
cultura é condicdo necessaria a formacdo das maximas possibilidades de
desenvolvimento na crianca. Sendo assim,

Ampliar as referéncias das criangcas promovendo a passagem de sua
experiéncia cotidiana para a esfera mais complexa da atividade
humana na qual se inserem a arte, as ciéncias, o conhecimento
elaborado — em outras palavras, articulando as vivéncias da vida
cotidiana com a cultura elaborada — é o papel essencial da escola de
um modo geral e também da escola de Educacdo Infantil (Mello;
Farias, 2010, p. 65).

Ao considerar da mesma maneira o objeto de pesquisa, as relacées
dos bebés, o meio que se estabelece dentro das instituicdes educativas €, em
especial, o bercario’®. Logo, é o espago no qual tem-se como a fonte do
desenvolvimento dos bebés. Assim, é imprescindivel que este espaco seja
organizado de tal maneira que a forma final, a cultura mais elaborada, se faca

presente constantemente. Articular com o proximo item.

2.3 APROPRIACAO COMO PROCESSO ATIVO, EDUCATIVO E DESENVOLVENTE

O processo de apropriacdo das funcdes especificamente humanas
pode ser compreendido a partir da sua caracteristica primordial: a capacidade de
criar no homem novas aptidées e, com isso, novas fungbes psiquicas (Leontiev,

2004). Assim, pois, trata-se de um processo que é “[...] resultado de uma atividade

14 Bercario € a sala de referéncia dos bebés dentro das instituicdes de Educacao Infantil, entretanto,
defendemos que este ndo pode ser o Unico espaco em que eles tenham acesso.
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efetiva do individuo em relacdo aos objetos e fenbmenos do mundo circundante
criados pelo desenvolvimento da cultura humana” (Leontiev, 2004, p. 290).
Sublinhamos, portanto, que de acordo com Leontiev (2004), as aptiddes humanas
ndo sdo dadas por vias hereditarias, mas sdo apropriadas pelos sujeitos por meio
das relacdes sociais com outros homens.

A apropriacdo é um processo que se da a partir de trés
fundamentais propriedades. Trata-se de um processo ativo, educativo e
desenvolvente. Estas aqui pontuadas serdo trabalhadas no decorrer desse topico,
ressaltando a sua importancia e necessidade para o desenvolvimento.

Para Leontiev (2004), essas trés propriedades sdo compreendidas
como forma de descrever a maneira em que se da o processo de apropriacdo dos
sujeitos, das aquisicbes e aprendizagens da sociedade. E importante pontuar que
apesar da sua organizacdo de maneira sequencial nesta pesquisa, ndo existe uma
hierarquia de conceitos e/ou de acontecimentos, mas estes se ddo de maneira

interdependes ao longo do desenvolvimento humano.

2.3.1 Processo de apropriacdo: por que é considerado ativo?

Trata-se de um processo ativo, pois, conforme afirma Leontiev
(2004, p. 286),

Para se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que sdo o produto
do desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacéo a
eles uma atividade que se reproduza, pela sua forma, os tracos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto.

Pasqualini e Eidt (2019, p. 65), na mesma dire¢do, afirmam que o
processo de apropriacao € ativo, pois “[...] precisa ocorrer na e pela atividade”. Ainda
segundo as autoras, “ndo basta, portanto, que a crianga seja colocada diante dos
objetos, € preciso que ela realize uma atividade adequada em relagao a tais objetos”
(Pasqualini; Eidt, 2019, p. 65).

Para exemplificar essa ideia, Leontiev (2004) aponta para o
processo de aquisicdo de novo objeto ou ferramenta, uma vez que no mesmo estao
contidas todas as operacdes de trabalho realizadas historicamente pelos sujeitos.

Assim sendo, “a aquisigdo de um instrumento consiste, portanto, para o homem, em
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se apropriar das operagdes motoras que nele estdo incorporadas” (Leontiev, 2004,
p. 287).

E, entdo, durante a apropriagio ou a aquisicio de novas
aprendizagens que se destaca a principal caracteristica desse processo, a de “[...]
criar no homem aptiddes novas, funcdes psiquicas novas, € nisto que se diferencia o
processo de aprendizagem dos animais” (Leontiev, 2004, p. 288).

O processo de apropriagdo € ativo, pois se constitui e concretiza a
partir da acdo e movimento, do manuseio dos objetos e ferramentas da cultura
humana. Trata-se de se apropriar de aptidées humanas por intermédio das
aquisicoes da cultura humana. Neste sentido, esse € um aspecto do
desenvolvimento que se da por meio da concreta e efetiva realizacdo das atividades.

Ao relacionarmos esses apontamentos com o objeto central deste
trabalho, as relacdes dos bebés, compreendemos que a professora tem como papel
“[...] orientar, organizar e guiar a atividade da crianga, para que nela se reconstitua a
atividade cultural e histérica incorporada nas objetivagbes da cultural [...]”
(Pasqualini; Eidt, 2019, p. 65). Neste sentido, trata-se de um compromisso que deve

ser realizado de maneira intencional e consciente durante todo o processo.

2.3.2 Processo de apropriagcédo: como pode ser educativo?

A segunda propriedade do processo de apropriacdo aqui discutida é
que esta é também um processo educativo. “A apropriagdo nada mais € do que a
reproducdo, na atividade de cada crianca singular, da atividade historicamente
acumulada e armazenada na cultura” (Pasqualini; Eidt, 2019, p. 66).

Trata-se de um processo educativo, pois é mediado pelas relacdes
sociais e que, portanto, possui como base a linguagem. Em vista disso, “a
comunicacado, quer esta se efetue sob a sua forma exterior, inicial, de atividade em
comum, quer sob a forma de comunicacdo verbal ou mesmo apenas mental, € a
condicdo necessaria e especifica do desenvolvimento do homem na sociedade”
(Leontiev, 2004, p. 290).

Conforme ja sublinhado, Pasqualini e Eidt (2019) destacam que néo
basta que a crianca entre em contato com as producdes culturais de maneira isolada

OU mecanica, € preciso que esse processo aconteca com o auxilio de uma acgéo
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mediada. Estamos diante, portanto, de uma aprendizagem com um carater
essencialmente social.

Isto é, “[...] ndo é a experiéncia individual em si mesma que
proporciona avangos no desenvolvimento da crianga, mas a experiéncia social”
(Pasqualini; Eidt, 2019, p. 68). Mais adiante, as autoras ainda pontuam que “[...] a
crianca ndo se desenvolve a partir de si mesma (ou de sua experiéncia individual):
em verdade, sua atividade psiquica complexa se forma como resultado da
possibilidade de apropriacdo das objetivacdes histérico-sociais da cultura”
(Pasqualini; Eidt, 2019, p. 68).

Com isso em tela, destacamos a importancia das relagdes sociais ao
processo educativo e consequentemente para o desenvolvimento humano. Sem a
transmissdo de conhecimentos e resultados, o desenvolvimento ndo aconteceria de
tal forma e, com isso, consequentemente a continuidade do processo historico
humano estaria comprometida (Leontiev, 2004). Assim, “0 movimento da histéria so
€, portanto, possivel com a transmissdo, as novas geracfes, das aquisicdes da
cultura humana, isto €, com educacgéo” (Leontiev, 2004, p. 291).

Neste sentido, para Leontiev (2004, p. 291-292) “esta relagado entre o
progresso histdrico e o progresso da educacéo € tdo estreita que se pode sem risco
de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histérico da sociedade pelo nivel de
desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente”. Na mesma direcao,
Castro e Galvao (2021) pontuam que a apropriacdo se trata de um processo
educativo, pois este se apresenta enquanto resultado da mediacao realizada por
outros sujeitos, que transmitem as novas geracfes os elementos que compdem e
fazem parte da cultura humana. Deste modo, delimitamos a importancia do processo

educativo frente ao desenvolvimento infantil e da sociedade como um todo.

2.3.3 Processo de apropriagcédo: como pode se tornar desenvolvente?

A terceira propriedade que destacamos do processo de apropriacéo
é o seu aspecto desenvolvente. E denominada desta forma, pois tem-se como
resultado desse processo a formacgéo, no sujeito, de novas aptidées humanas.

Para Leontiev (2004, p. 292) “sao os objetos e os fendmenos que

encerram em si a atividade das geracbes precedentes e resultam de todo o
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intelectual do género humano, do desenvolvimento do homem enquanto ser
genérico”. Assim, enquanto a crianga se apropria de toda atividade cultural e
histérica produzida pela humanidade, o seu psiquismo se transforma (Pasqualini;
Eidt, 2019).

Deste modo, voltamos a ideia discutida anteriormente: a de que o
sujeito nasce amparado pelos processos e objetos desenvolvidos pelas geracdes
anteriores e, com isso, se apropria cultural e historicamente destes, o que contribui
para o seu desenvolvimento.

Contudo, é valido ressaltar que para Leontiev (2004, p. 293)

A unidade da espécie humana parece ser praticamente inexistente
nao em virtude das diferencas de cor da pele, da forma dos olhos ou
de quaisquer tracos exteriores, mas sim das enormes diferencas e
condicbes do modo de vida, da rigueza da atividade material e
mental, do nivel de desenvolvimento das formas e aptiddes
intelectuais.

Neste sentido, € possivel delimitar que os diferentes modos e
condicbes de vida influenciam no desenvolvimento das formas e aptiddes
intelectuais dos sujeitos. Assim, para que o desenvolvimento aconteca, € preciso
gue existam condicfes concretas e objetivas para tal.

Ao adentrarmos nessas condicbes concretas e objetivas ao
desenvolvimento, esbarramos nas desigualdades sociais entre 0S sujeitos.
Diferentes realidades sociais e econdmicas influem diretamente na aquisicdo e no
acesso aos bhens culturais produzidos nos séculos de histéria.

Tendo em mente que as relagcbes dos bebés se apresentam
enquanto o objeto central dessa pesquisa, podemos exemplificar essa ideia de
desigualdade social a partir da linguagem, aos niveis mais ou menos elaborados da
fala. Tomemos como exemplo a seguinte representacdo: se a linguagem que é
apresentada ao bebé & empobrecida, baseada em palavras infantilizadas e no
diminutivo, entdo o processo de apropriacdo desses bebés acontecera a partir dessa
linguagem, uma aquisicdo possivelmente empobrecida, com pouco repertorio e
desconexa.

Pasqualini e Eidt (2019, p. 70) destacam, ao refletir acerca das
funcdes e do processo de apropriacdo como desenvolvente, que “[...] as fungdes se
desenvolvem ‘funcionando’, e o que as coloca para funcionar € justamente a

atividade”. Neste ponto, retomamos o exemplo apresentado no paragrafo anterior,
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evidenciamos a partir da atividade do periodo a comunicacdo emocional direta, a
responsabilidade do professor e, mais uma vez, a importancia do planejamento, das
propostas, dos ambientes, frente as das condigbes que apresentamos aos bebés e
criancas pequenas na Educacao Infantil.

A partir dessas consideragdes, Pasqualini e Eidt (2019) sintetizam a
ideia de Leontiev (2004) desenvolvida nesse processo de apropriacdo, por meio das
trés propriedades delimitadas no presente trabalho. Com isso,

[...] 1) trata-se um processo ativo, o que significa dizer que ele se
realiza na e pela atividade; 2) trata-se de um processo educativo,
mediado pelas relacdes com outras pessoas; e 3) trata-se de um
processo desenvolvente, gerador de novas fungbes e aptiddes,
funcdes e aptiddes ndo naturais (Pasqualini; Eidt, 2019, p. 65, grifo
das autoras).

Diante desse contexto e fundamentadas principalmente na presente
caracteristica do processo de apropriacdo, o seu aspecto desenvolvente, realizamos
0 movimento proposto nessa pesquisa de alinhar as consideracfes tedricas com 0s
acontecimentos que permeiam a pratica docente. A seguir apresentaremos um

episodio em que € possivel observar as propriedades do processo de apropriacao.

Quadro 3 - Episédio 2: O problema da bolsa no bercéario!®

Em uma das primeiras semanas de observagdo no CMEI, um acontecimento nos chamou
bastante atencdo. Ap6s o jantar, que se da por volta das quinze horas e trinta minutos, um
dos bebés precisou ter a sua fralda trocada. Como de costume, a professora se dirigiu ao
local onde as bolsas de todos os bebés sdo guardadas?®®, pegou uma bolsa e chamou Davi
pelo nome para que fosse trocado. Entretanto, a professora havia pegado a bolsa errada.
No mesmo momento, Davi, que costumava atender de imediato o chamado, ficou parado
observando a professora levar a bolsa ao banheiro. A professora dentro do banheiro o
chamou novamente e, desta vez, ele teve uma reacdo: se dirigiu ao local onde as bolsas
estavam guardadas e entdo pegou a sua bolsa, e a levou até o banheiro, e foi somente
neste momento que a professora percebeu que havia pego a bolsa de outra crianca.

15 O titulo escolhido para este episddio foi baseado na obra: O problema do meio na pedologia.
Disponivel em: VIGOTSKI, Lev Semionovitch. Sete aulas de L.S. Vigotski. Sobre os fundamentos da
pedologia. Zoia Prestes; Elizabeth Tunes [trad. org.]: Claudia da Costa Guimardes Santana [trad.]. 1
ed. Rio de Janeiro, RJ: E-Papers, 2018.

16 As bolsas sdo guardadas em armario do tipo colmeia, com varias subdivisdes, préximo a porta da
sala. Apesar de préximo ao chao, devido a sua altura, os bebés conseguem alcancar somente
algumas de suas prateleiras.
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Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Ao analisarmos esse episédio a partir da categoria bebé-objeto, é
possivel focalizar, na relacdo que se estabelece entre Davi e sua bolsa, aos seus
pertences de uso pessoal. Assim, relacionando os acontecimentos do episodio 2
com as discussdes acerca do processo de apropriagdo, sublinhamos que se trata de
um processo ativo, uma vez que podemos inferir que o colocou em atividade —
realizando agao de procurar, encontrar e levar sua bolsa até a professora.

E um processo desenvolvente, pois novas fungdes psiquicas
precisaram funcionar durante a atividade — o bebé& reconheceu seus objetos
pessoais e, desde o momento em que foi levado pela professora, demonstrou tal
acao, e ainda conseguiu localizar a sua bolsa em meio a tantas outras.

Destacamos no episodio as acbes realizadas pelo bebé&, mas o
episodio prossegue. As acdes e reacdes da professora também sdo importantes ao

processo de analise.

Quadro 4 - Continuacéo do Episddio 2: o problema da bolsa no bercario: a reacao
da professora

Com a chegada de Davi no banheiro, a professora percebeu o equivoco da troca de bolsas.
Nesse momento, ela pegou a bolsa que estava na mao de Davi, 0 agradeceu por levar a
bolsa correta e o parabenizou por tal acéo.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

A partir da continuacdo do episédio 2, também precisamos levar em
consideracdo a categoria bebé-adulto, uma vez que é necessario remeter a relacdo

gue se estabeleceu entre Davi e a professora durante os acontecimentos. Assim, 0
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episodio é também um processo educativo, pois foi mediado pela comunicacao e
pela relacdo estabelecida entre os envolvidos — a professora, além de chama-lo pelo
nome, ainda informou para onde e o0 que fariam. Somente a partir dessas
informacdes é que Davi conseguiu realizar a agao.

Com base na reacdo da professora, ao refletir acerca da educacéo
infantil e desse processo de incluir o bebé nas acdes realizadas, destacamos dois
eventos: a atividade e a relacdo estabelecida naguele momento entre a professora e
0 bebé e, referente a isto, Pasqualini e Lazaretti (2022, p. 52) destacam que

Ocorre que a atividade efetiva que permite a crianca conquistar
novas acoes e operacdes nao se forma nela a partir dela mesma,
mas na relacdo com o outro, a partir de modelos, orientacdes e
instrucdes concebidas por aqueles que ja percorreram o percurso de
apropriacdo daquela atividade cultural.

O que foi evidenciado no episédio em destaque: o bebé conquista
novas acdes ao reconhecer seus pertences e entender que para aquele momento de
troca de fraldas, faz-se necessario levar a bolsa ao banheiro e, especialmente, ndo é
qualquer bolsa, é aquela que contém os seus pertences. A relagcéo estabelecida com
0 objeto é também uma relagéo de constituicao de si, de identificacao.

2.4 AS LEIS GERAIS DO DESENVOLVIMENTO E O SURGIMENTO DO NOVO NO PSIQUISMO

Vigotski, durante os seus estudos, se propds a apresentar e discutir
0 que chamou de Leis Gerais do Desenvolvimento. Se trata, portanto, da
compreensao da dindmica e relagbes que abrangem o desenvolvimento infantil. O

autor afirma que

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural
do seguinte modo: toda funcdo no desenvolvimento cultural da
crianga entra em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no
plano social e depois no psicoldgico, ao principio entre os homens
como categorial interpsiquica e logo no interior da criangca como
categoria intrapsiquica (Vygotski, 2000, p. 150).

O processo de desenvolvimento ndo pode ser disposto de maneira
simplificada, a partir de um esquema temporal, mas sim organizado por intermédio
da ideia de desenvolvimento a partir de ciclos distintos (Vigotski, 2018). Desta forma,

este processo nao € igual, cronolégico, linear ou ascendente, mas ciclico, repleto de
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altos e baixos, momentos de crises e saltos qualitativos. Estamos diante da
concepcao espiral de desenvolvimento.
Nesta perspectiva, e nas palavras de Leontiev (2014, p. 55, grifo

Nosso),

[..] os processos psicoldgicos superiores, especificamente
humanos, podem originar somente na interacdo do homem com
o homem, isto €, como acdes intrapsicolégicas e somente
subsequentemente eles comecam a ser terminados pelo individuo
independentemente; neste processo, certos deles continuam a
perder sua forma externa original e se transformam em processos
interpsicolégicos.

Compreendemos entdo que o desenvolvimento acontece em dois
momentos distintos, porém que se interligam. Em um primeiro momento, estamos
diante da seguinte situacdo: é preciso que as relacdes entre as pessoas no ambito
social acontecam e, somente apds esse momento, que se d4 o desenvolvimento
entre as funcbes psicoldgicas superiores. Assim, as relacdes externas e sociais
(interpsiquicas) afetam e se tornam do sujeito (intrapsiquicas). E ent&o o aspecto
social, para a Teoria Histérico-Cultural, o fio condutor para o processo de
desenvolvimento.

Neste sentido, para Vigotsky (2006) o desenvolvimento é um
processo continuo e se caracteriza pela sucessiva aparicdo do novo, que nos
periodos anteriores ainda ndo se fazia presente. Nesta direcdo, o conceito de
neoformagéo é entendido como um

[...] novo tipo de estrutura da personalidade e da sua atividade, as
mudancas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em
cada idade e determinam, em seu aspecto mais importante e
fundamental, a consciéncia da crianga, sua relagdo com o meio, sua
vida interna e externa, todo o curso do seu desenvolvimento em um
dado periodo (Vigotski, 2006, p. 254-255, traducdo nossa).

Ainda segundo o autor “[...] o desenvolvimento ndo se esgota no
esquema <<mais-menos>>. Caracteriza-se, antes de tudo, por formacdes
qualitativamente novas, com ritmo préprio que exigem medidas especiais” (Vigotsky,
2006, p. 254, grifos do autor, traducdo nossa). Ou seja, 0 processo de
desenvolvimento humano é caracterizado e amparado pelas novas formacdes, pelo
surgimento do novo no psiquismo.

Pasqualini e Eidt (2016) apontam que as neoformacgdes produzem

mudanc¢as de ordem qualitativas e marcam o processo de desenvolvimento de um
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novo periodo. As neoformacfes sdo produzidas pela primeira vez e superam (por
incorporacao) as formacdes existentes nos periodos anteriores. Assim, conforme as
autoras, “[...] a cada novo periodo, as novas conquistas que estdo sendo
engendradas no psiquismo infantil j& lancam, ao mesmo tempo, as bases ou
premissas para o desenvolvimento no periodo subsequente” (Pasqualini; Eidt, 2016,
p. 105-106).

Vigotski (2006; 2018) assegura ainda que apesar de se tratar de
novas formacoes, estas ndo surgem do nada. Existe, portanto, uma relacdo entre o
novo e o que o precede. Se trata, por conseguinte, de um processo continuo e
dialético. Em vista disto, em relagcdo as novas formacgdes, elas “[...] ndo sao
acrescentados de fora, de modo inesperado e independente da crianga; ndo caem
do céu, [...] seu surgimento é necessaria e historicamente preparado pela etapa
precedente” (Vigotski, 2018, p. 36).

Subsidiadas por esse conceito e pela regularidade do
desenvolvimento infantil, o objeto da presente pesquisa — as relacdes dos bebés —
se entrelaca entre dois periodos: o primeiro ano de vida e a primeira infancia. Essa
interligacdo entre os periodos de desenvolvimento se faz presente na teoria e,
partindo do principio da sua indissociabilidade da pratica, também foi possivel
perceber durante os momentos de observacao que balizam esta pesquisa.

Destarte, apresentamos  quatro leis  fundamentais ao
desenvolvimento psiquico humano, cada qual com sua caracteristica especifica.
Contudo, cada uma indiscutivelmente ligada a outra e sem apresentarem relagfes
hierarquizadas.

Inicialmente € preciso compreender o processo de desenvolvimento.
Vigotski (2018) afirma que este € um processe diferenciado, complexo e que néo se
da de maneira homogénea em todos 0s seus ambitos. Para o autor, 0 que ira
caracterizar as leis do desenvolvimento é a reestruturacdo das relacdes entre o
organismo.

Deste ponto em diante apresentaremos as caracteristicas de cada
uma das leis de desenvolvimento formuladas por Vigotski. A primeira lei, chamada
pelo autor de desproporcionalidade ou irregularidade, é marcada pela ideia de que
“[...] nunca ha desenvolvimento regular da fungao” (Vigotski, 2018, p. 101). Assim,
‘em cada etapa etaria, diferentes fungdes em distintos graus estdo separadas pela

consciéncia como um todo e séo diferenciadas internamente em diferentes graus”
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(Vigotski, 2018, p. 101). A consciéncia entdo se organiza de tal forma que, em cada
momento da vida da crianga, uma das fungdes assume o destaque no processo, “[...]
a consciéncia se estrutura hierarquicamente” (Vigotski, 2018, p. 102).

A segunda lei do desenvolvimento tem relacdo direta com a
anterior e para o autor pode ser compreendida a partir da ideia de que

A funcdo que se diferencia nessa idade ndo adquire simplesmente
uma independéncia relativa da consciéncia como um todo, mas
ocupa um lugar central em todo o seu sistema, se apresenta na
gualidade de funcdo dominante que determina, em certa medida, a
atividade de toda consciéncia (Vigotski, 2018, p. 102).

De acordo com essa lei, uma determinada funcdo assume o papel
predominante no psiquismo da crianca. Isso significa que naquele periodo, as
demais funcbes psiquicas estdo subordinadas a esta em destaque. Existe, de
acordo com a dinamica interna no percurso do desenvolvimento, uma alteracdo da
atividade da consciéncia e, a partir dessa funcdo que assumiu uma posicao de
destaque, surge uma estrutura nova (Vigotski, 2018), estrutura essa que ja
evidenciamos nesse trabalho, a chamada neoformacéo.

Com isso, podemos destacar até 0 momento que em cada uma das
etapas etarias existe um sistema especifico de relagcbes. Assim, “para uma
determinada idade, diferentes funcdes estdo em distintas relagbes umas com as
outras” (Vigotski, 2018, p. 103).

A terceira lei geral do desenvolvimento proposta por Vigotski
(2018) tem relacdo com as maximas condicbes de desenvolvimento naquele
determinado periodo. O autor afirma que “[...] cada fungao, sistema e aspecto do
desenvolvimento tem o seu periodo ideal e mais intenso” (Vigotski, 2018, p. 104).
Isso, contudo, ndo significa que néo acontecera desenvolvimento em outros
momentos, somente aponta que em determinado periodo a criangca domina de forma
mais determinada e precisa certos conhecimentos. Ademais, “no desenvolvimento
da crianca, cada particularidade tem seu periodo propicio para se desenvolver, ou
seja, existe um periodo em que ela se desenvolve otimamente” (Vigotski, 2018, p.
25).

De modo geral, apreende-se que ndo existe um desenvolvimento
linear e regular das funcgbes. Por isso, em cada momento da vida uma funcgao
assumira o papel de destaque e, assim, conseguira proporcionar as maximas

condicbes para o desenvolvimento naquele periodo.



64

A quarta Lei Geral parte do principio de que nada acontece
espontaneamente, ou entdo que “nada surge do nada”. Assim, para Vigotski (2018,
p. 108), “em todas as idades posteriores, uma nova fungéo se desenvolve e comega
a ocupar uma situacdo dominante por meio da funcéo anterior”.

Destaca-se, assim, a partir da compreensdo das leis gerais do
desenvolvimento, que o surgimento das funcdes psiquicas depende completamente
das funcdes anteriormente desenvolvidas. Em outras palavras, uma fungéo psiquica
se engendra a partir e no interior de outra.

Para além das leis discutidas nesse topico, Vigotski (2018)
apresenta uma outra caracteristica fundamental acerca da compressao do psiquismo
humano, a sua interfuncionalidade. As relagdes interfuncionais sé&o reestruturadas
ao longo do processo de desenvolvimento humano, isto €, “[...] na medida em que
ha a passagem de uma idade para outra, a complexidade das ligacdes
interfuncionais aumenta extremamente” (Vigotski, 2018, p. 108). No mesmo cenario,
Martins (2015, p. 70) argumenta que “[...] o psiquismo como sistema é,
permanentemente, a articulagio e reconstrucdo de tais fungdes. E, portanto,
movimento”.

O psiquismo humano, a partir do referencial teérico aqui empregado,
se constitui como um sistema funcional e complexo que depende integralmente dos
processos e das relagcbes sociais estabelecidas pelo sujeito para 0 seu
desenvolvimento. Nas palavras de Magalhaes (2011, p. 46), “o psiquismo apresenta-
se como inter-relagbes das fungbes psicolégicas superiores que se manifestam
conforme a historia de vida de cada um, ou seja, a histéria de vida”. Desta forma, tal
qual exposto no paragrafo anterior por Martins (2015), o psiquismo é movimento e,
assim, ndo pode ser compreendido como algo rigido ou inflexivel, mas considerando
a sua capacidade de organizacdo e reorganizagdo com o auxilio dos processos

psiquicos.

2.5 O DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSIQUICAS

Existem importantes e qualitativas diferencas entre o processo de

desenvolvimento do psiquismo animal e da psique humana. Referindo-se as

guestbes do desenvolvimento dos animais, Leontiev (2004) ira destacar que o
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mesmo € dependente de uma evolucédo de ordem bioldgica, isto é, obedece as leis
genéticas e hereditarias.

A atividade do animal é, portanto, de carater organico e instintivo e a
necessidade de se adaptarem ao meio possibilitou o surgimento do que o autor
chamou de psiquismo sensorial elementar. Deste modo, “[...] a atividade dos animais
permanece sempre dentro dos limites das suas relacdes bioldgicas, instintivas, com
a natureza. E uma lei geral da atividade animal” (Leontiev, 2004, p. 67).

Ao se pensar no processo de desenvolvimento humano, é preciso
expor intrinsecamente o que o envolve. Sendo assim, “[...] apenas a analise das
conexdes e relacbes interfuncionais poderia contemplar a complexidade do
psiquismo humano [...]" (Martins, 2015, p. 60). Nesta diregdo, ao tratar de processos
psiquicos, estes sdo processos que envolvem o todo, ndo se limitando a é&reas
especificas do organismo.

O psiquismo humano é, deste modo, uma estrutura organica, que
correlaciona os fendmenos de ordem psiquica, mas também as peculiaridades da
realidade concreta do sujeito. Com isso, compreendemos que 0 psiquismo e as suas
subjetividades ndo surgem naturalmente ou de maneira instintiva, mas sim a partir
dos fatos sociais (Martins, 2015).

O desenvolvimento humano, portanto, se baseia principalmente a
partir dos aspectos sociais e culturais. Assim, “as particularidades do psiquismo
humano sao determinadas pelas particularidades destas relacées, dependem delas”
(Leontiev, 2004, p. 97). Isto é, o desenvolvimento humano tem relacdo direta e se
faz dependente das relagdes sociais estabelecidas, tendo como principal aporte o
intercambio do homem com a natureza, ou seja, o trabalho. Em vista disso, Tuleski e
Eidt (2016, p. 36) sustentam que “trata-se de reconhecer que entre o animal e o ser
humano ocorreu um ‘salto ontolégico’ representado pelo trabalho”.

O papel do trabalho €, conforme j& discutido, um meio de formacé&o
de novas propriedades exclusivamente humanas, no qual estdo presentes o
dinamismo de transmissdo de conhecimentos de uma geracdo para outra,
transformando, com isso, a forma de se viver. Deste modo,

O desenvolvimento da atividade laboral associada as novas fungdes
conquistadas pela complexificacdo das articulagcdes entre maos,
cérebro e linguagem, provocou profundas transformacbes na
constituicdo psiquica humana, inaugurando um processo historico de
desenvolvimento de funcbes afetivo-cognitivas cada vez mais
complexo (Martins, 2015, p. 39).
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Podemos afirmar, entdo, que “no mundo animal, as leis gerais que
governam as leis do desenvolvimento psiquico sédo as da evolugéo bioldgica; quando
se chega ao homem, o psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento socio-
historico” (Leontiev, 2004, p. 73, grifos do autor).

Na mesma direcdo, Martins (2015, p. 30, grifos da autora) destaca
que

[...] a teoria histérico-cultural, em consonancia com o aporte filoséfico
materialista dialético, postula o psiquismo humano como unidade
material e ideal construida filo e ontologicamente por meio da
atividade, isto €, nos modos e meios pelos quais o homem se
relaciona com a realidade, tendo em vista produzir as condi¢cdes de
sua sobrevivéncia e de seus descendentes. Gragas a essa unidade,
0 psiguismo firma-se como imagem subjetiva do real.

Retomamos uma questdo central e ja discutida anteriormente, o
desenvolvimento humano, e no caso desse topico em especial, acerca das funcdes
psiquicas superiores, acontece a partir e por meio das relacdes sociais. Sao,
portanto, segundo Martins (2015), os meios de existéncia social que criam as formas
para o funcionamento psiquico, baseados na relacdo entre organismo-meio e

homem-sociedade.

2.5.1 As fungbes psiquicas elementares e as fungdes psiquicas superiores

A discussdo que envolve as questbes referentes as funcdes
psiquicas parte inicialmente da premissa discutida anteriormente: o desenvolvimento
humano, a partir da Teoria Historico-Cultural, se da por meio de duas linhas — a de
ordem biolégica e de ordem social. E, entdo, por meio dessa interpretacio e dos
estudos da estrutura funcional dessas linhas, que deriva o que chamamos de
funcdes psiquicas elementares e funcdes psiquicas superiores (Martins, 2015).

Magalhdes (2019b) chama atencdo acerca dessa questdo
envolvendo o desenvolvimento bioldgico e o social. Para a autora (2019b, p. 51), “se
ndo compreendermos o processo dialético entre o organismo bioldgico e a cultura
historicamente determinada, ndo podemos compreender o desenvolvimento dos

comportamentos complexos, tipicamente humanos [...]”. Assim, reiteramos que a
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base biologica ndo se caracteriza como suficiente para garantir o desenvolvimento
humano em todas as dimensdes e potencialidades e, para além da importancia,
destacamos a necessidade dos aspectos sociais, histéricos e culturais para o
desenvolvimento humano.

A partir desse ponto e dos conceitos discutidos anteriormente, nos
debrucaremos nas questdes que envolvem os conceitos de funcbes psiquicas
elementares e fungBes psiquicas superiores. Em relagcdo as diferencas que
compdem a concepgdo dos referidos conceitos, para Vigotski (2000, p. 121,
traducdo nossa)

Chamaremos de [elementares] as primeiras estruturas; se trata de
um todo psicolégico natural, determinado fundamentalmente pelas
peculiaridades biolégicas da psigue. As segundas estruturas que
nascem durante o processo de desenvolvimento -cultural, as
gualificaremos como superiores, na medida em que representam
uma forma de conduta geneticamente mais complexa e superior.

Com isso, podemos considerar que ao nos referirmos as funcbes
psiquicas elementares, estamos lidando com fun¢cbes que se desenvolvem por
intermédio de processos de ordem bioldgica. JA em relacdo as fungdes psiquicas
superiores, estas sdo compreendidas por meio da internalizagcdo das relacdes
sociais e dos processos culturais.

As funcbes psiquicas superiores sdo, desse modo, capacidades
exclusivamente humanas e sdo apreendidas e desenvolvidas a partir do meio social
em que a crianga esta inserida, podendo estes serem: as instituicbes educacionais,
a familia, parques, museus ou o trabalho. Assim, conforme ja pontuado, cada sujeito
€ resultado de varios meios sociais e, com isSso, ira apresentar uma composi¢ao
singular, o que também é possivel de se estabelecer relacdes com o
desenvolvimento das fun¢des psiquicas, uma vez que estas estéo interligadas com o
meio.

Nesta dire¢do, Martins (2015, p. 3) afirma que “..] o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas é condicionado pelas apropriagcdes culturais,
sob condigBes histéricas nas quais elas ndo sédo disponibilizadas equitativamente
entre os individuos [...]".

Para Vigotski (2000, p. 124, traducdo nossa) as principais diferencas
entre as fungdes superiores e as funcdes elementares se dao pelo seu papel frente

a constituicdo do desenvolvimento psiquico humano. Assim,
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Como se sabe, a natureza organica esta intimamente vinculada a
funcdo. Constituem um todo e uma explica a outra. Os fendbmenos
morfoldgicos e fisiologicos. A forma e a fungdo se condicionam
reciprocamente. De um modo mais geral, poderiamos indicar em que
direcdo se modifica a estrutura: se modifica no sentido de uma maior
diferenca das partes. A estrutura superior se distingue da inferior pelo
fato, sobretudo, de ser um todo diferenciado no qual cada uma das
partes isoladas cumpre diversas funcdes e a unificacdo dessas
partes em um processo global se produz a base de conexdes
funcionais duplas e relacdes reciprocas entre as funcdes.

Compreendemos que nas func¢des psiquicas humanas ndo ha uma
relacdo de poder entre uma e outra, ou uma dicotomizagdo, mas uma organizagao
heterogénea, que surge a partir das premissas biolégicas e se complexifica a medida
gue o desenvolvimento humano prossegue. Trata-se de reconhecer que o aspecto
social € capaz de engendrar determinadas propriedades no psiquismo (Martins,
2015). “Portanto, ndo ha entre elas uma estratificacdo, mas a continua contradi¢ao
gue move o desenvolvimento psiquico” (Martins, 2015, p. 91).

Vigotski (2000, p. 33, traducdo nossa) assegura ainda que

Durante o processo de desenvolvimento histérico, as funcgbes
psiquicas elementares dificilmente se modificaram, enquanto as
funcdes superiores (pensamento verbal, meméria l6gica, formacéo
de conceitos, atencdo voluntaria, etc.) experimentaram profundas
mudancgas em todos os pontos de vista.

Nesta direcdo, em certo momento do desenvolvimento histérico do
homem, as questbes biolégicas ndo responderam de maneira suficiente para o
desenvolvimento humano, esgotando-se as suas possibilidades. Todavia, o
processo de desenvolvimento social continuou a prosseguir, alterando-se e
complexificando-se e, com isso, passou a transformar as questdes que permeiam o
desenvolvimento humanao.

Em especifico, em relacdo as fungdes psiquicas, Vigotski (2000, p.
29, traducdo nossa) assegura que

O conceito de ‘desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores’ e
0 objeto do nosso estudo abrangem dois grupos de fendmenos que a
primeira vista parecem completamente heterogéneos, mas que de
perto sdo dois ramos fundamentais, dois canais de desenvolvimento
das funcbes superiores de comportamento que jamais se fundem
entre si, embora estejam indissoluvelmente ligados. Se trata, em
primeiro lugar, dos processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, 0
célculo, o desenho; em segundo, os processos de desenvolvimento
das fung¢des psiquicas superiores especiais, ndo delimitadas e ndo
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determinadas com exatiddo, que na psicologia tradicional séo
denominadas de atencdo voluntaria, memoria l6gica, formacdo de
conceitos, etc. Tanto um, como 0 outro, tomadas em um conjunto,
formam o que, condicionalmente, chamamos de processo de
desenvolvimento das formas superiores do comportamento da
crianga.

Novamente nos vemos diante das duas linhas de desenvolvimento
humano: a linha de ordem biolégica e a linha de ordem social, que se fazem
presente em conjunto na forma de desenvolvimento. Reiteramos, portanto, a
natureza bioldgica, historica, cultural e social do processo de desenvolvimento das
funcdes psiquicas humanas.

O psiquismo humano é uma estrutura complexa, repleta de ligacées
e relagcdes. Eformado por partes de um todo, que se conectam de forma dependente
uma das outras. Podemos destacar que as funcdes psiquicas elementares podem
ser compreendidas como as fun¢des que sdo comuns tanto para os homens, quanto
para os animais. JA em relacdo as fungbes psiquicas superiores, estas sao de
carater especificamente humano e se caracterizam pela relacdo mediada entre o
meio e o sujeito, sendo o signo o fator operante dessa relacao.

Em relacdo ao signo, para Vigotski (2000, p. 84, traducdo nossa)
este é “o0 que diferencia em primeiro lugar o homem dos animais, do ponto de vista
psicoldgico € a significagdo, ou seja, a criagado e o uso de signos”. Vigotski (2000, p.
146, tradugado nossa) afirma que “o signo, a principio € sempre um meio de relagao
social, um meio de influéncia sobre os demais, e somente depois se transforma em

um meio de influéncia sobre si mesmo”. Ainda para o autor,

Se é certo que o signo foi a principio um meio de comunicacao e
somente depois passou a ser um meio de conduta da personalidade,
€ evidente que o desenvolvimento cultural se baseia no emprego dos
signos e que sua inclusdo no sistema geral de comportamento
transcorreu inicialmente de forma social, externa (Vigotski, 2000, p.
147, traducéo nossa).

Os signos sao para Martins (2015, p. 45) “[...] meios auxiliares para a
solucdo de tarefas psicoldgicas e, analogamente as ferramentas ou aos
instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacdo do comportamento a eles, do
que resulta a transformacdo psiquica estrutural [...]". Na mesma direcdo, para
Pasqualini e Eidt (2016, p. 73) o signo “orienta a conduta humana por comunicar um
significado determinado, ou seja, ele representa algo”. Neste sentido, os signos séo
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criacbes humanas, portanto, instrumentos artificiais, que atuam sobre as funcbes
psiquicas e permitem a complexificacdo do psiquismo.

Sendo os signos e os instrumentos criados pelo homem, aqueles
podem ser de origem fisica e/ou simbdlica, e possuem consigo duas importantes
caracteristicas: 1) a agir sobre as funcdes psiquicas; e 2) orientar e dirigir 0
comportamento humano. Um dos principais exemplos de signos é a linguagem.
Nesta constatacdo, a palavra se caracteriza como signo substancial. Para Pétrovski
(1980) € o signo que direciona a atividade humana de origem tedrica e intelectual,
bem como as fun¢des psiquicas superiores.

Desta maneira, a seguir discutiremos as fungdes psiquicas
superiores que estdo diretamente relacionadas ao nosso objeto de pesquisa: a
sensacao, a percepcao, o afeto e a neoformacao da linguagem.

2.6 SENSACAO, PERCEPCAO, AFETO E A NEOFORMACAO DA LINGUAGEM

Neste topico buscamos dar destaque a discussao das
especificidades de cada uma das funcbes superiores que destacamos
anteriormente: sensacado, percepc¢ao, afeto e a neoformacéo linguagem. A escolha
de tais funcbes ndo ocorreu de forma aleatéria, mas por intermédio de uma analise
acerca das fungbes superiores, as quais apresentam maior significancia nos
periodos de desenvolvimento escolhido para a pesquisa: o primeiro ano de vida e a

primeira infancia.

2.6.1 As funcgbes psiquicas superiores: sensacgao, percepcao e afeto

Tomamos como base o principio materialista dialético, no qual, ndo
ha exclusdo entre as funcdes. Diante dessa constatacdo, sensacao, percepgcao e
afeto serdo aqui abordadas em conjunto, levando em conta a sua correlacdo no
interior do processo de desenvolvimento infantil. Com isto, ao considerar as relagoes
dos bebés como objeto desta pesquisa, destacamos a indiferenciagcdo presente na
consciéncia do bebé, assim, as funcdes estdo interligadas. E por este motivo que
serdo abordadas de maneira indissociavel. Martins (2015, p. 5) justifica essa

7

concepcdo ao destacar que “sensacdo € sensagiao e percepgcao € percepgao,
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correto! Entretanto, a sensacdo é meio para a percepgdo e esta, por sua vez, o
condicionante daquela”.

Nesta direcdo, discutiremos com as fungcdes em conjunto,
compreendendo que aquilo que a crianca sente a partir da sensagédo € percebido
pela percepcdo e, com isso, lhe afeta, e conforme discutido anteriormente, afeta
também a sua relacdo com o meio.

Sensacédo e percepcgao se apresentam com tal grau de importancia
no processo de desenvolvimento dos bebés, que inUmeras propostas e acdes
desenvolvidas nos bercarios as concentram como objetivo central da pratica
pedagdgica. Assim, apresentaremos 0 episodio a seguir que retrata esse ponto. Em
seguida, esmiucaremos as tematicas que envolvem essas fun¢Bes psiquicas

superiores.

Quadro 5 - Episédio 3: Que meleca!

Ap6s seguirem a rotina da tarde (trocas, banhos e alimentacdo), as professoras se
dividiram. Enquanto Daniela ficava com os bebés na sala de referéncia, Amanda organizava
0 espaco do solario para a realizacdo da proposta do dia. Finalizando a organizacdo do
espaco, Amanda retornou para a sala e explicou para os bebés qual seria a proposta do dia:
eles fariam uma meleca de fuba! Antes de realizar tal proposta, Amanda mostrou quais
seriam os ingredientes, molhando as maos dos bebés com agua e passando o fuba pelos
bracos. Em seguida, toda a turma se dirigiu ao solario. L4 havia trés sacolas plasticas no
chao abertas, grudadas com fita adesiva. Daniela colocou um pouco de agua em cada uma
das sacolas. Em seguida, Amanda acrescentou um pouco de fuba. As professoras em
conjunto convidaram os bebés para explorarem. Alguns mostraram interesse em pegar com
as maos, outros usaram 0s pés, alguns levaram a mistura até a boca, ja alguns bebés ndo
guiseram contato com a mistura e foram respeitados pelas professoras.

O episbdio se encerra com a recolha dos materiais e limpeza do espaco realizada pela
professora Amanda, enquanto Daniela retornava na sala para buscar alguns brinquedos
para que os bebés aproveitassem o solério naquele dia.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Neste episédio, podemos analisar as relagbes que se
estabeleceram entre bebé-objeto essencialmente a partir dos 6rgaos dos sentidos,
no qual as acdes dos bebés foram guiadas por meio da experimentacdo da textura
causada pela mistura de fuba e agua de diferentes formas, usando diferentes partes
do corpo. De uma maneira geral, cabe ressaltar a agdo e o0 planejamento
pedagogico em questdo, orientado de acordo com o periodo e as caracteristicas do
desenvolvimento infantil, uma vez que para Pasqualini, Alves e Magalhaes (2020, p.

94) “a exposicao a distintos estimulos sensoriais nos anos iniciais de vida € decisiva
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para a formagao do sistema nervoso”.

Para além disso, outro aspecto que aponta para o conhecimento da
professora acerca do desenvolvimento de acordo com a base tedrica aqui
respaldada tem ligagdo com a apresentacao de maneira nominal dos ingredientes da
atividade, e, em seguida, a apresentacdo desses mesmos ingredientes de forma
fisica, considerando a sensacao e a percepcao dos bebés durante a apresentacao.

Diante disto, podemos definir as sensag¢des, segundo Luria (1979, p.
1), como

[...] A fonte basica dos nossos conhecimentos atinentes ao mundo
exterior e ao nosso proprio corpo. Elas representam os principais
canais por onde a informacao relativa aos fenbmenos do mundo
exterior e ao estado do organismo chega ao cérebro, permitindo ao
homem compreender o meio ambiente e o0 seu préprio corpo.

As sensacdes séo, portanto, a principal fonte e forma de contato e
conexdo, entre o corpo do sujeito, com 0 ambiente e as suas caracteristicas
especificas. Martins (2015) as caracteriza ainda como a porta de entrada para a
consciéncia humana. Isto significa que “ndo deveriamos surpreender-nos, portanto,
que o desenvolvimento das funcbBes psiquicas da crianca comece pelo
desenvolvimento da percepcao” (Vigotski, 2006, p. 345, traducao nossa). Assim, na
mesma perspectiva Martins (2015, p. 122, grifo nosso) ressalta que “na relagao entre
sujeito e objeto reside, portanto, o aspecto fundante da formacdo da imagem
subjetiva da realidade objetiva e, para tanto, a captacédo sensorial do mundo
desponta como requisito primario”.

As sensacgOes podem ser compreendidas enquanto a ligagdo do
homem com o mundo exterior. E com o auxilio destas que este consegue perceber
0s sinais e as propriedades e individualidades dos objetos (Luria, 1979). Assim, é
mediante as diferentes formas de sensacdo que os Orgaos dos sentidos (visao,
audicdo, olfato, paladar e tato) inicialmente entram em contato com o mundo
material.

Luria (1979) realiza uma classificacdo sistematica das sensacodes,
gue busca ir além dos cinco sentidos. Assim, o autor divide as sensacfes em trés
grupos basicos principais: 1) as sensacgfes interoceptivas;, 2) as sensacgfes
proprioceptivas e 3) as sensacdes extraceptivas.

Em relacdo as sensacOes interoceptivas, estas sao consideradas o

mais antigo e elementar grupo. Sao responsaveis por reunir 0s sinais que chegam
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ao psiquismo e, assim, garantir a regulacdo das inclinacbes elementares e dos
processos internos do metabolismo (Luria, 1979). Nesta direcdo, estas sensacoes,
conforme Luria (1979, p. 9-10), “[...] estdo entre as formas menos conscientes e mais
difusas e sempre conservam sua semelhanga com os estados emocionais”.

As sensacdes proprioceptivas correspondem para Luria (1979) ao
grupo responsavel pela regulacdo dos movimentos humanos, pelo corpo e 0 espaco,
tendo uma modalidade especifica de sensibilidade, designada de sensacdo, de
equilibrio ou sensacao estatica. “Elas representam a base aferente dos movimentos
do homem e desempenham papel decisivo na regulacao destes” (Luria, 1979, p. 11).

As sensacdes extraceptivas, por sua vez, sao o terceiro e também o
maior grupo, e se referem, de uma maneira geral, a recepcdo dos sinais do mundo
exterior. Logo, sdo também a base do comportamento consciente (Luria, 1979). “E
justamente entre esse grupo que se situa o olfato, o paladar, o tato, a visdo e a
audicao” (Luria, 1979, p. 13).

Esse grupo pode ser subdivido em outros dois grupos menores: as
sensacOes de contato e de distancia. Em relacdo ao primeiro, essas sensacgdes
acontecem de forma imediata em relacdo ao contato e ao 6rgao perceptivo, como o
tato e o paladar. Ja as sensacfes de distancia atuam sobre os 6rgdos a partir de
uma determinada distancia, como o olfato, a audicéo e principalmente a viséo (Luria,
1979).

Ainda dentro desse terceiro grupo de sensacdes, temos as
sensacoes intermediarias ou intermodais e os tipos ndo especificos de sensagdo. As
primeiras sdo, para Martins (2015, p. 125), “[...] resultantes dos limiares entre
distintas modalidades”. No que se refere a segunda, como o préprio termo indica, diz
respeito a qual ainda nao existem conhecimentos suficientemente elaborados para a
compreensao (Luria, 1979).

Luria (1979) esclarece que as sensacgOes podem se influenciar
mutuamente, podendo estimular ou reprimir o funcionamento de algum dos 6rgéaos
dos sentidos, ou entdo realizar o que o autor denominou de sinestesia, quando se
referiu & interacdo dos 6rgdos dos sentidos, ao trabalho em conjunto destes. Deste
modo,

[...] Sabemos que, as vezes, quase ndo percebemos as irritacdes
tateis, visuais e auditivas isoladamente: ao percebermos os objetos
do mundo exterior, nés os vemos com o0s olhos, sentimos pelo
contato, as vezes lhes percebemos o cheiro e o som, etc. E natural
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gue isso exige a interacdo dos 6rgaos dos sentidos (ou analisadores)
e é determinado pelo trabalho sintético deles. Esse trabalho sintético
dos 6rgdos dos sentidos ocorre com a participacdo imediata do
cortex cerebral e antes de tudo das zonas “terciarias” ou (“zonas de
cobertura”) nas quais estado representados os neurbénios pertencentes
a varias modalidades. Essas “zonas de cobertura” (a elas ja nos
referimos) sdo as que asseguram as formas mais complexas de
funcionamento conjunto dos analisadores, as quais servem de base
a percepc¢ao dos objetos (Luria, 1979, p. 17-18, grifos do autor).

Diante de todas essas constatacées acerca das sensacgfes, nao
podemos considera-las como um processo passivo. Todavia, apesar do seu aspecto
de ordem bioldgica, os 6érgdos dos sentidos, possuem como condicdo direta 0s
estimulos ambientais e culturais. Por esta razdo, o desenvolvimento das sensacfes
€ subordinado a “[...] relacéo sujeito e objeto, ou seja, pelos diferentes aspectos de
sua atividade e, sobretudo, por situagdes, nas quais 0 éxito da execucédo da acao
depende das diferenciagdes das propriedades sensoriais do objeto” (Martins, 2015,
p. 129).

Para Luria (1979) a passagem das sensacdes para a percepcao €
um processo complexo, pois 0 homem ndo estd em contato com sensacdes
isoladas, mas sim com a imagem real. Portanto, este € um processo que resulta da
unificacdo das sensacoes isoladas. Ademais,

Esse processo requer que se discriminem do conjunto de indicios
atuantes (cor, forma, propriedades téateis, peso, sabor, etc.) os
indicios basicos determinantes com a abstracdo simultidnea de
indicios inexistentes. Requer a unificacdo do grupo dos principais
indicios e o cotejo do conjunto de indicios percebidos e
despercebidos com os conhecimentos anteriores do objeto. Se no
processo dessa comparacao a hipotese do objeto proposto coincidir
com a informacéo que chega, ocorrera a identificacdo do objeto e o
processo de percepc¢do deste se concluira; se como resultado dessa
comparacdo ndo ocorrer a coincidéncia da hipétese com a
informacéo que realmente chega ao sujeito, a procura da solucéo
adequada continuard enquanto o sujeito ndo encontra-la, noutros
termos, enquanto ele ndo identificar o objeto ou n&o inclui-lo em
determinada categoria (Luria, 1979, p. 39).

A percepcgao, assim como a sensacao, € uma funcao vinculada a
constituicdo da consciéncia humana. Com isso, reflete o conjunto de propriedades
existentes entre os objetos e os fendmenos. Em sintese, ela representa as formas
primarias de reflexos da realidade (Martins, 2015).

Para a autora, cabe a percepcéo a

[...] atribuicdo de significado as impressdes sensoriais e, na unidade
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que se forma entre estas, ela reside em um processo altamente
complexo e estruturado, constituido pelas imbricadas relagbes que
fazem das sensacdes os meios pelos quais os objetos e fenbmenos
da realidade sao percebidos (Martins, 2015, p. 131).

Com isso, a percepcao se organiza a partir da sensacao, e vice-
versa, em um processo intimamente ligado, no qual ambas sdo capazes de construir
e promover, por meio dos aspectos sociais presentes, as bases para o0
desenvolvimento da criangca. A partir deste aspecto, podemos destacar que para
Vigotski (2018) a percepcao se caracteriza enquanto a funcdo dominante do periodo
da primeira infancia. Nesta direcdo, “no centro estara a percepcao diretamente
ligada as emoc0es, e todas as outras atividades j& comecam a agir por meio da
percepgao” (Vigotski, 2018, p. 99).

Assim, a escolha da percep¢do como ponto inicial de discussao teve
como justificativa, além da sua importancia para o desenvolvimento, a partir da sua
compreensao como a funcdo dominante do periodo estudado. Neste sentido, para
Magalhdes (2019b, p. 73) “é a percepcdo que serve de fundamento para a
complexificacdo cultural dos demais processos psiquicos, 0S quais, por sua vez,
retroagem sobre ela, requalificando-a”.

A percepcdo pode ser compreendida a partir da percepc¢do tatil,
percepc¢ao visual, percepcdo dos objetos e das sensacdes, percepcao do espacgo,
percepc¢ao auditiva e percepcédo do tempo (Luria, 1979).

Em relacdo a percepcao, € necessario destacar que apesar da sua
dominancia durante o periodo de desenvolvimento, ela ndo € a unica funcgao
presente no psiquismo. Em determinado momento outra funcdo assumira a
centralidade do processo, contudo, ndo significa que a percepcao deixara de existir,
pelo contrario, a mesma continua presente, atuando nos processos e sofrendo
constantes complementacdes a partir das experiéncias e relagdes sociais do sujeito,
todavia de uma forma secundaria.

Martins (2015) destaca a percepcao como uma fungédo complexa e,
por sua vez, uma atividade psiquica complexa que ndo se trata de um processo
mecanico. Para autora, além de se produzir a partir dos receptores periféricos, como
olhos e ouvidos, ela também é influenciada pelas questdes motoras, como o0
movimento dos olhos e ao tatear objetos. Outro ponto diz respeito as experiéncias ja

vivenciadas pelo sujeito, isto é, a relacdo entre as novas informag¢des que chegam
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por meio dos sentidos e as que ja existem e é a partir deste aspecto que as
comparacdes entre as informacgdes passam a ser possiveis.

Luria (1979) aponta alguns atributos especificos a percepc¢éo. Para o
autor o primeiro deles é que a percepcédo é ativa e imediata; o segundo diz respeito
ao seu carater material e genérico; o terceiro tem relacdo com sua constancia e
correcdo; e o quarto se refere a sua caracteristica movel e dirigivel. Neste sentido,

7

O processo de percepcdo €, assim, evidentemente, de natureza
complexa. Este comeca pela analise da estrutura percebida, ao ser
recebida pelo cérebro, em um grande numero de componentes ou
pistas que sao subsequentemente codificados ou sintetizados e
inseridos nos sistemas maoveis correspondentes. Este processo de
selecdo e sintese de aspectos correspondentes é de natureza ativa e
ocorre sob a influéncia direta das tarefas com que o individuo se
defronta. Realiza-se com o auxilio de cédigos ja prontos
(especialmente os cbdigos de linguagem) que servem para colocar o
aspecto percebido no seu devido sistema e para conferir a ele um
carater geral ou categorico; por fim, incorpora sempre um processo
de comparagdo do efeito com a hipotese original ou, em outras
palavras, um processo de verificagdo da atividade perceptiva (Luria,
1981, p. 200).

Com isso, compreendemos que a percepcao nao se enquadra em
um processo de origem natural, mas sim pela determinacdo de situacao social que
se apresenta frente ao sujeito.

Retomando as discussbdes realizadas anteriormente, consideremos o
psiquismo como imagem do real, todavia, essa dindmica do psiquismo corresponde
a parte do processo. A primeira condicdo para que um objeto se institua como
imagem no psiquismo é gque este afete o sujeito. Para tanto, é preciso compreender
a atividade humana a partir da unidade afetivo-cognitiva (Martins, 2015). Assim, “as
emocOes medeiam o desenvolvimento de todos 0S processos psiquicos e 0 seu
préprio desenvolvimento subjuga-se as condigbes para sua vivéncia” (Martins, 2012,
p. 107).

Alinhando as complementacfes tedricas e 0s eventos que
culminaram na narrativa do episodio 3 (Que meleca!), podemos evidenciar as
funcdes psiquicas da sensacdo e percepcdo como parte da constituicdo da
consciéncia humana e, como tal, sdo essenciais ao processo de desenvolvimento
dos bebés. Deste modo, as fun¢des da sensacdo e da percepgcao se tornam mais
determinantes e influentes no processo de desenvolvimento infantil a partir do

momento em que afetam a crianca. Assim, deve-se considerar também como parte
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deste processo as questdes de carater funcional emocional e afetivo.

1.6.2 A linguagem como neoformacao essencial a primeira infancia

A linguagem condensa todo o acervo social e cultural da historia do
homem, bem como o0s principais saltos qualitativos de desenvolvimento na sua
estrutura. A escolha da linguagem como uma das funcdes para a discussao se
justifica a partir de duas questdes essenciais: 1) a sua importancia do processo de
formacdo do bebé e de qualquer periodo do desenvolvimento humano; 2) a
linguagem se mostra como a neoformagédo da primeira infancia e, com isso, a maior
conquista da crianca no periodo.

Para Luria (1981, p. 270), podemos compreender a linguagem como
“[...] um meio de comunicagao, [que] se tornou ao mesmo tempo também um
mecanismo de atividade intelectual — um método a ser usado em operacdes de
abstracdo e de generalizagdo e uma base para o pensamento categérico”. Na
mesma perspectiva, “a linguagem é um meio de comunicacdo social, surge pela
necessidade que tem os seres humanos de se comunicar”’ (Vigotski, 2006, p. 355,
traducdo nossa). De maneira sintética, Pétrovski (1980, p. 189, traducdo nossa)
define a linguagem como “[...] um sistema de signos verbais”. Ademais, Martins
(2015) destaca a palavra como a unidade minima da linguagem e parte essencial do
processo.

Neste contexto, bem como dito anteriormente, a linguagem se
configura enquanto um signo, elaborado e executado exclusivamente pelo homem,
de natureza completamente social, e que conduz todas as suas formas de
comunicacao.

Vigotski (2000) afirma que a linguagem é uma das func¢des mais
importantes para a constituicdo do comportamento infantil, uma vez que se configura
enquanto a base de toda experiéncia cultural. Em consonancia, Luria (1981, p. 269)
compreende “a fala, baseada na palavra, a unidade basica da linguagem, e na frase
(ou sintagma, ou combinacdo de palavras) como a unidade basica da expressao
narrativa”.

Pensando a partir desse momento, no processo de desenvolvimento

da linguagem que tem seu inicio ainda bebé, segundo Vigotski (2000), parte da
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linguagem que se baseia no aspecto inato, hereditario. Para o autor, na base do
processo de formacao encontra-se o reflexo incondicionado, “[...] a base hereditaria
sobre a qual se edifica a linguagem do adulto” (Vigotski, 2000, p. 169, tradugao
nossa), que pode ser exemplificado a partir da reacéo vocal do bebé&, como o choro,
Ou O grito nas primeiras semanas e/ou meses do nhascimento.

Assim, em sua génese por um lado as reacbes vocais se
apresentam de maneira generalizada, isto €, ndo sdo a resposta a um signo
especifico, mas a varios signos complexos de carater semelhantes. Por outro lado,
as reacOes vocais sdo parte organica de toda a correspondéncia de reacdes
(Vigotski, 2000).

Mais adiante, a partir do processo de desenvolvimento da criancga,
as reacdes vocais tendem a se diferenciar. Assim, para Vigotski (2000) é possivel
evidenciar duas funcbes bases. A primeira funcdo tem carater essencialmente
instintiva, esta ligada ao movimento expressivo, isto é, a expressdo do estado
emocional. Com isso, pode-se afirmar que “a primeira fungdo de reagao vocal é
emocional” (Vigotski, 2000, p. 171).

Referindo-se a segunda funcédo base, Vigotski (2000) concluiu que
ela acontece quando as reacdes vocais se tornam um reflexo condicionado,
assumindo entdo uma expressao social. Em outros termos, € a funcdo de contato
social. Em vista disso,

O reflexo vocal condicionado, educado, juntamente com a reacao
emocional ou no lugar dela, comega a cumprir, como expressado do
estado orgéanico da crianga, 0 mesmo papel do contato social que ela
estabelece com as pessoas de seu entorno. A voz da crianca se
converte em sua linguagem ou em instrumento que substitui a
linguagem em suas formas mais elementares (Vygotski, 2000, p.
171, traducéo e grifo nosso).

Durante o primeiro ano de vida, a linguagem esta concentrada em
um sistema de reagdes instintivas e emocionais, que passam a se complexificar, até
assumir certo aspecto social, que se configura como resultado da dinamica interna
do desenvolvimento, como forma de estabelecer uma determinada forma de contato
social.

Vigotski (2000) ird ampliar sua argumentacao, expondo, a principio,
gue as respostas vocais dos bebés ainda ndo se apresentam enquanto a linguagem

propriamente dita. Com isso, 0 autor conclui que inicialmente o desenvolvimento da
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linguagem acontece de modo independente para com o desenvolvimento do
pensamento. “Parece que o pensamento e a linguagem se desenvolvem por
caminhos proéprios e independentes” (Vigotski, 2000, p. 172, tradugdo nossa).

Na mesma perspectiva, Martins (2015) completa que durante esse
processo de desenvolvimento ndo ha uma relacao entre o signo e o seu significado.
“Isto significa que o significado de uma palavra é por sua vez um fendbmeno verbal e
intelectual” (Vigotski, 2001, p. 289, tradugdo nossa).

Contudo, essas duas linhas de desenvolvimento, do pensamento e
da linguagem, ndo permanecem em caminhos distintos por um longo periodo de
tempo.

Em um certo momento, essas linhas — o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento — que seguiam por caminhos diferentes,
parece que se encontram e se cruzam, quando se interceptam
mutuamente. A linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento e
0 pensamento se verbaliza, se une a linguagem (Vigotski, 2000, p.
172, tradugéo nossa).

Essa relacdo estabelecida entre pensamento e linguagem ndo se
caracteriza como uma relacdo mecéanica, mas € o resultado do desenvolvimento da
consciéncia humana. E, como tal, € produto do processo de formacdo do sujeito
(Vigotski, 2001). Ainda segundo o autor, o significado de uma palavra é a forma mais
simples de refletir a unido entre o pensamento e a linguagem.

A linguagem como funcéo psiquica superior, portanto, a forma de
conexdo entre a crianca com o mundo social e material e para além disto, é
imprescindivel para o desenvolvimento humano. E a partir dela que os elementos de
origens historicas, culturais e socialmente s&o transmitidos, aprimorados,
contextualizados e significados.

Ao relacionar as fung¢des psiquicas aqui dimensionadas, sensacao-
percepcao-afeto e linguagem, com o objeto central da referida pesquisa, as relacdes
dos bebés, levantamos novamente a responsabilidade da professora frente ao
desenvolvimento do bebé na educacdo infantil. As propostas previamente
planejadas precisam estar de acordo com o sujeito, nesse caso, 0 bebé ali presente,
e suas especificidades, mediadas quase que exclusivamente pelos elementos da
linguagem.

E preciso que a professora convoque o bebé, o convide a participar

das intervengbes de maneira intencional, direta, a partir da comunicagao
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estabelecida entre eles, ou seja, considerando a atividade guia do periodo, a
comunicacdo emocional direta, tema que sera discutido no capitulo se segue. Esse
movimento pode ser observado no episddio 3 (Que meleca!), no qual a professora
antes de iniciar propriamente a atividade, convocou 0s bebés, os orientou e
possibilitou conhecer nominalmente os elementos que iriam compor a acdo. Houve
entdo um processo de comunicacdo, uma tentativa de se estabelecer uma relagéo

entre adulto-bebé.
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3 OS BEBES NO CONTEXTO DO BERCARIO

Este capitulo tem como objetivo compreender quem é o bebé no
contexto do bercéario a partir da caracterizagdo da época da primeira infancia na
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural. Trataremos das questées mais especificas
gue permeiam o desenvolvimento dos bebés. Desta forma, as discussfes trardo as
particularidades que envolvem os tépicos: a) periodizacdo do desenvolvimento e b) a
atividade guia, quais sejam: a comunicacdo emocional direta, atividade guia do
periodo do primeiro ano de vida, e a atividade objetal manipulatéria, referente ao
periodo da primeira infancia.

Com isso, destacamos como nosso segundo objetivo especifico: a
possibilidade de compreender quem de fato, a partir do olhar da Teoria Histérico-
Cultural, € o bebé, levando em consideracdo o seu contexto social no bergario, no
interior das instituicées e espacos de educacao infantil.

E necessario salientar que as especificidades que envolvem o
desenvolvimento do bebé aqui serdo apresentadas desde o momento de seu
nascimento. Compreendemos que a entrada do bebé no espaco do bercéario ocorre
[ou deveria] aproximadamente apds o0s seis meses de idade. Consideramos
importante apresentar todas as caracteristicas que permeiam o seu processo, afinal
o bebé antes de chegar aos seis meses, ou entdo ao bercario, passou por outros
momentos importantes na sua recente vida. Isto €, sdo todos esses contextos e
situacdes que também o caracterizam, assim como caracterizam sua relagdo com o
meio.

Neste capitulo, conforme indicado no primeiro paragrafo, nos
debrucamos em caracterizar quem é o bebé no contexto do bercario, mas antes
disso precisamos compreender quem sao 0s bebés no contexto desta pesquisa.
Assim, apresentaremos o0 episddio a seguir, que € resultado do processo de
observacdes como um todo, a partir de relatos, imagens de diversos momentos, que

juntos caracterizam de maneira breve o nosso campo de observacoes.

Quadro 6 - Episddio 4: O quéo diferentes nés somos

No inicio das observac¢des nos deparamos com bebés diferentes, ndo s6 nas caracteristicas
fisicas ou de aparéncia, mas também em ac¢fes, em atitudes e em idades. A turma era
composta por doze bebés e cada um deles contribuiu direta ou indiretamente para a
realizacao desta pesquisa. Com isso, podemos descrevé-los brevemente, assim, a partir do
olhar da pesquisadora:
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Pedro teve um processo de inser¢do no CMEI conturbado. De inicio chorava muito, ndo
aceitava acolhimento, se mantinha afastado dos demais. Com o tempo, passou a
demonstrar maior interesse em realizar as propostas e a participar de algumas brincadeiras
coletivas.

Davi era o mais velho da turma. Costumava andar e correr por toda a sala, procurava seus
brinquedos, chamava por ajuda quando sentia que era necessario, gostava de comer
sozinho e ja até mesmo conhecia cada um de seus colegas pelo nome, afinal ele quem
entregava os crachés da turma no momento da chamada.

Paulo precisava de uma atenc¢éo maior de suas professoras. O motivo? Apesar de andar ha
alguns meses, se desiquilibrava com facilidade, o que resultava em quedas durante o dia.

Nicolas e Antonio adoravam um colo, ndo importava quem estava sentada ao tatame,
pesquisadora ou professora, ambos disputavam fervorosamente aquele colo para sentar-se,
aguele momento de acolhimento e aconchego.

Felipe e Gabriel aprenderam a andar durante o periodo de observacédo e, a cada novo dia,
uma nova conquista, um novo passinho era celebrado. Ao final das observa¢fes, ambos ja
corriam e subiam nos espagos.

Beatriz gostava de se sentir incluida nas conversas, balbuciava, gesticulava e em certos
momentos demonstrava irritacdo se ndo era correspondida.

Heloisa corria, brincava e pulava a todo momento. Era a primeira a correr para abracar a
pesquisadora todos os dias. Levava brinquedos.

Fernanda era a mais nova integrante da turma. Havia entrado no CMEI h& pouco tempo e
possuia apenas seis meses e meio quando as observagcées comecaram. Ainda ndo andava
ou engatinhava, mas nem por isso deixava de participar de todos os momentos da rotina.
Antes de finalizar as observages, ja engatinhava com seguranca.

Mariana ainda ndo havia completado seu primeiro ano, era sorridente e receptiva com
todos. Por ter Sindrome de Down, exigia alguns cuidados a mais quanto a sua postura e
interacdo com 0 espaco.

Rafael Frequentou pouco nos dias de observagdo. Em todas as que foram realizadas, s6
esteve presente em trés delas.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.
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Neste episodio, destacamos as caracteristicas de cada um dos
bebés que participaram do processo de observacdo, a partir do olhar da
pesquisadora, ressaltando suas diferencas e em alguns casos até algumas

semelhancas e, a partir disso, seguiremos com as discussdes de corpo teorico.

3.1 A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO

As premissas que envolvem a constituicdo dos alicerces da
periodizacdo do desenvolvimento derivam epistemologicamente da Teoria Historico-
Cultural. O objetivo desta se traduz na ideia de apresentar 0s processos que
permeiam o desenvolvimento humano.

Ao refletirmos acerca da periodizacdo do desenvolvimento, €
necessario que se tenha em mente que a separacdo das etapas e anos escolares
realizadas pelas instituicbes de educacdo no Brasil, a partir do chamado corte
etariol’, em nada tem relacdo com o conceito tedrico aqui empregado. Neste
sentido, a periodizacdo do desenvolvimento infantil, aqui caracterizada, tem como
objetivo orientar o pensamento voltado ao processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Magalhaes (2011, p. 53) “[...] a psicologia histérico-cultural
analisa a periodizacdo a partir dos conteudos sociais da atividade, descartando os
critérios cronologicos que naturalizam tal processo”. Assim, como ja ressaltado em
momentos anteriores, a idade cronolégica pode ser tida como um parametro.
Contudo, de forma alguma pode ser considerada como determinante ao
desenvolvimento psiquico. Nesta direcado, sdo as mudancas qualitativas na relacao
estabelecida entre a crianca e 0 meio que proporcionam o desenvolvimento
(Pasqualini; Eidt, 2016).

Ao nos voltarmos as questdes de escopo historico, Vigotski (2006)
apresenta, quando se refere a periodizacdo do desenvolvimento infantil, trés grupos

distintos acerca da questdo. Para o primeiro grupo, o desenvolvimento aconteceria a

17 BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagéo. Diretrizes Operacionais para
a matricula no Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil. 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=6285-pceb012-
10&category slug=agosto-2010-pdf&Itemid=30192.
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6285-pceb012-
10&category slug=agosto-2010-pdf&Itemid=30192. Acesso em 28 jun. 2023.
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partir do principio biogenético. Assim, se dividiria a infancia em periodos isolados
seguindo as etapas histéricas da humanidade.

Para o segundo grupo, a divisdo do desenvolvimento infantil se daria
a partir da denticdo das criancas, isto €, a partir da erupcao dos dentes, uma vez que
estes estariam relacionados com as peculiaridades da constituicdo do organismo
ainda em desenvolvimento. Para Vigotski (2006) existiam alguns problemas nessa
construcdo tedrica. De modo geral, € possivel destacar o seu subjetivismo, o seu
critério Unico ao desenvolvimento e a valorizagdo dos indicios externos, mas nao a
esséncia interna.

O terceiro grupo apresentado por Vigotski (2006) tem como
caracteristicas alguns principios descritivos e sintomaticos, quando se referem a
descricdo das especificidades essenciais ao desenvolvimento psiquico. E para o
autor, a teoria encontra 0 seu entrave nas questdes metodologicas e na concepcgao
antidialética e dualista do desenvolvimento.

A partir desses destaques do autor, para a elaboracdo de uma
concepcao de periodizagdo do desenvolvimento € preciso considerar a sua dindmica
e 0 processo de transicdo de uma idade a outra. Na mesma direcdo, Pasqualini
(2016) aponta para um principio fundamental: a negacdo de fases naturais e
universais para o desenvolvimento infantil.

Com isso, Vigotski (2006) assegura o processo de desenvolvimento
em dois momentos: 0s momentos estaveis e 0s momentos de crise. Em relacdo aos
estaveis, estes se caracterizam a partir de um curso lento, de carater evolutivo, sem
provocar mudancas bruscas na personalidade da crianca. J& 0s momentos criticos,
sao caracterizados por mudancas bruscas na personalidade, pelas modificacdes e
rupturas (Vigotski, 2006). Assim,

Em idades relativamente estaveis, o desenvolvimento se deve
principalmente as mudancas microscopicas da personalidade da
crianca que vao se acumulando até um certo limite e se manifestam
mais tarde como uma repentina formacéo qualitativamente nova de
uma idade (Vigotski, 2006, p. 255, traducdo nossa).

Deste modo, até determinado momento as mudancas psiquicas, que
caminhavam de forma vagarosa, se acumulam, e com isso alteram de maneira
significativa o processo de desenvolvimento da crianca. Desse ponto em diante, da-
se inicio a um novo periodo, uma nova atividade guia, que se desenvolve a partir de

novas necessidades e motivos.
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Pasqualini (2016), na mesma direcdo, explica a alternancia dos
momentos estaveis e criticos a partir da transicdo de periodos de desenvolvimento,
que acontece por meio dos saltos qualitativos. Isto € “[...] o acumulo (quantitativo) de
mudangas graduais no interior de cada periodo estavel do desenvolvimento”
(Pasqualini, 2016, p. 71). Com isto, estamos diante do conceito de crise apontado
por Vigotski (2006) e discutido por Pasqualini (2016).

Diante desse contexto, Elkonin (2017) sistematizou, a partir dos
estudos realizados previamente por Vigotski e Leontiev, os conceitos primordiais
para a compreensdo da periodizacdo do desenvolvimento psiquico na infancia, que
€ para o referido autor um problema fundamental da psicologia infantil. A definicéo
de periodos de desenvolvimento, bem como as leis de transi¢cdo entre os periodos,
permitiu elucidar as questdes das forcas motrizes que conduzem ao
desenvolvimento psiquico (Elkonin, 2017).

Acerca disto, Elkonin (2017) apresenta alguns aspectos pertinentes
a periodizacao. Em primeiro lugar, para o autor é possivel observar o seu enfoque e
carater histérico, como também se destaca a conceituacao de que cada periodo ir4
ocupar um lugar no desenvolvimento da crianca. Mais adiante, Elkonin (2017)
aponta o seu fator dialeticamente contraditério, uma vez que se trata de um
processo repleto de interrupcdes e continuidades.

Outros dois aspectos sdo ainda pontuados por Elkonin (2017), as
crises, sendo estas “[...] importantes indicadores objetivos das transicoes de um
periodo a outro” (Elkonin, 2017, p. 153). As crises estao, portanto, associadas a uma
mudanca, ao surgimento de uma nova necessidade propria (Leontiev, 2010). O
segundo aspecto apontado pelo autor esta na concepcao das epocas e estagios no
desenvolvimento infantil.

Um conceito fundamental presentado pelo autor € o conceito de
atividade. Este alterou as no¢des que se tinham até o momento sobre os pilares do
desenvolvimento quanto a sua divisdo. Existe, portanto, uma dependéncia, entre os
processos psiquicos e a atividade (Elkonin, 2017).

Neste sentido, ao refletirmos acerca do desenvolvimento psiquico
em conjunto com a atividade, este

[...] ndo pode ser compreendido sem uma profunda pesquisa do
aspecto objetal de conteudo da atividade, isto €, sem esclarecer com
que aspecto da realidade interage a crianga em uma e outra
atividade, e em consequéncia, na direcdo de quais aspectos da
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realidade orienta-se (Elkonin, 2017, p. 154-155).

O conceito de atividade guia serda amplamente discutido no topico
que se segue. Contudo, € importante destacar de antemdo que se trata de uma
atividade que, tal como o nome revela, assume a funcdo de guiar o processo de
desenvolvimento. E nessa, e por meio desta atividade, que estardo presentes as
mais importantes e significativas conquistas da crianca em seu periodo de
desenvolvimento.

Elkonin (2017) apresenta e discorre acerca de algumas dessas
atividades guia: a Comunicacdo Emocional Direta, Atividade Objetal Manipulatoria,
Brincadeira de Papéis Sociais, Atividade de Estudo, Comunicac&o intima e Pessoal
e Atividade Profissional/de Estudo.

Em relacdo a divisdo e transicdo na periodizagdo do
desenvolvimento, o autor aponta para o que chama de época e que consiste em “[...]
dois periodos regularmente ligados entre si” (Elkonin, 2017, p. 169). Com isso, a
transicdo de uma a outra época € marcada pela falta de correspondéncia entre as
possibilidades da crianga e os motivos da sua atividade (Elkonin, 2017).

Na mesma direcdo, em relacdo especificamente aos periodos,
Pasqualini (2016, p. 78-79) ressalta que

[...] o termo periodo é mais adequado que a ideia de etapa: uma
etapa se inicia quando a anterior se encerra, ao passo que [...] um
periodo comegca a ser gestado ainda no interior do periodo
antecedente e em seu proprio interior gesta as premissas do proximo
periodo [...].

O préximo conceito analisado por Elkonin (2017, p. 155) se refere ao
“[...] desenvolvimento dos afetos e intelecto em unidade dinamica”. Isto é, se refere
ao que mais adiante chamou de sistema crianca/adulto social'® e crianga/objeto
social'®. Para o autor, cada uma dessas esferas se relacionara diretamente com o
periodo de desenvolvimento da crianca. Existe, assim, uma estreita conexao entre
as acoes das criancas e as esferas no seu desenvolvimento (Elkonin, 2017).

Em relacdo as especificidades de cada uma dessas esferas, ao
tratar da relacdo crianca-adulto social, tem relacdo com o0s aspectos sociais, nas
relagdes com as outras pessoas, isto &, “[...] atividades voltadas para a orientacéo

predominantemente nos sentidos fundamentais da atividade humana e a

18 Esfera afetivo-emocional.
19 Esfera Intelectual-Cognitivo.
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assimilagdo dos objetivos, motivos e normas das relagbes entre as pessoas’
(Elkonin, 2017, p. 167).

No que tange a esfera crianca-objeto social, o autor aponta para um
sistema também de carater social, com procedimentos e técnicas socialmente
elaboradas. Trata-se assim, para Elkonin (2017, p. 168), de “[...] atividades voltadas
para a assimilacdo dos procedimentos socialmente elaborados de acdo com os
objetos e dos modelos que destacam uns ou outros aspectos daquelas”

A relacdo que surge e se estabelece entre as duas esferas, criancga-
adulto social e crianca - objeto social, se caracteriza como um processo singular e se
torna responsavel e essencial, a seu modo, pela formacdo da personalidade
(Elkonin, 2017). Os estudos subsidiam a busca para responder o problema eleito:
como sdo estabelecidas as relagbes sociais dos bebés no contexto do bercario?

Dito isto, elaboramos um o0 esquema geral que corresponde a

periodizacdo do desenvolvimento, conforme podemos observar na figura a seguir:

Figura 6 - Esquema da estrutura da periodizacao do desenvolvimento psiquico.

PERIODO @ PERIODO PERiIODO @ PERiIODO

ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE
GUIA GUIA GUIA GUIA
CRIANGCA/ CRIANGA/ CRIANGA/ CRIANGA/
ADULTO OBJETO ADULTO ADULTO
SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023), a partir de Abrantes (2012) e Elkonin (2017).

Ao observar a figura 6, e considerando as discussfes até o presente
momento, compreendemos que a periodizacdo do desenvolvimento é dividida em
épocas e periodos, tendo cada época dois periodos e, com isso, duas atividades
guia, cada qual voltada para um sistema de relagcéo, ora crianca-adulto social, ora
crianca-objeto social. Ainda, hA momentos de crises mais acentuadas durante as

mudancas de épocas e crises mais brandas na transicdo entre os periodos do
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desenvolvimento. Por fim, cada um desses periodos e atividades guia, se relaciona
diretamente com as esferas afetiva (crianca-adulto social) e intelectual (crianca-
objeto social), objeto do nosso estudo.

Importante destacar que ao olharmos para a estrutura da
periodizacdo representada no esquema da figura 6, temos a ideia de movimento, tal
qual o desenvolvimento humano, e ndo de estaticidade. Consideramos, assim, que

uma etapa, periodo e atividade, depende e é condicionada ao periodo anterior.

3.2 ATIVIDADE GUIA

Antes de se adentrar especificamente nas questdes que envolvem o
conceito de atividade guia, € importante destacar alguns indicadores e
caracteristicas do conceito de atividade, a partir do enfoque tedrico histérico-cultural.
Sabe-se, e como ja mencionado em momentos anteriores nesta pesquisa, que 0
trabalho se caracteriza enquanto a atividade vital do ser humano, como também é
determinante ao desenvolvimento psiquico humano (Leontiev, 2004; Marx, 2013).

Neste aspecto, segundo Leontiev (2014) a atividade se configura
como uma unidade molar e de vida, um sistema com estrutura, transicfes e
transformacgdes, cuja fungdo é orientar o sujeito no mundo objetivo, assim “[...] a
atividade aparece como um processo no qual mutuas transferéncias entre os polos
“sujeito-objeto” s&o alcangadas” (Leontiev, 2014, p. 48, grifos do autor). Ainda para o
autor, a atividade humana °[...] representa um sistema incluido no sistema de
relacionamentos da sociedade. Fora desses relacionamentos, a atividade humana
nao existe” (Leontiev, 2014, p. 48). Com isso, destacamos a circunstancia
essencialmente social da atividade, além da sua correlacdo para com as relacdes e
processos sociais.

Uma caracteristica primordial da atividade € a sua objetividade, e &
também o que a distingue (Leontiev, 2014). Assim,

O objeto da atividade é duplo: primeiro, em sua existéncia
independente como subordinado a si mesmo e transformando a
atividade do sujeito; segundo, como uma imagem do objeto, como
um produto de sua propriedade do reflexo psicolégico que é
realizado como uma atividade do sujeito e ndo pode existir de outro
modo (Leontiev, 2014, p. 49).
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Tal como o desenvolvimento infanti de maneira geral, o
desenvolvimento da atividade depende e é condicionado pelas condicfes reais e
concretas da vida da crianca. Ao discutir-se essencialmente a atividade, considera-
se que toda atividade humana tem sua origem a partir de uma necessidade, com a
finalidade de satisfagao (Leontiev, 2010; 2017). Para tanto, nas palavras do autor, “a
atividade do homem esta dirigida a satisfazer suas necessidades” (Leontiev, 2017, p.
39).

N&o somente a necessidade se caracteriza enquanto vital para a
atividade, mas também o motivo. Assim, “denomina-se motivo da atividade aquilo
que, refletindo-se no cérebro do homem, excita-o a agir e dirige a acdo a satisfazer
uma necessidade determinada” (Leontiev, 2017, p. 39). Diante disto, iniciamos as
discussbes apresentando algumas especificidades das necessidades e motivos que
envolvem o conceito de atividade.

As necessidades humanas, para Leontiev (2017) ndo estdo
relacionadas somente as questdes de sobrevivéncia, como alimentacdo ou a
manutencdo da temperatura corporal, mas também aos aspectos sociais,
transcendendo assim as necessidades animais. As necessidades humanas
dependem, portanto, das condicdes sociais. Para além disto, elas se complexificam
e variam, a medida em que a estrutura interna se modifica. Dito isto, as
necessidades possuem objetivo e conteddo, que se determina a partir do meio
exterior. “[...] Toda necessidade € uma das formas particulares de refletir-se a
realidade” (Leontiev, 2017, p. 42). A necessidade desperta a atividade e é capaz de
direcionar o sujeito em um primeiro momento (Leontiev, 2014).

Ao se referir sobre os motivos que conduzem a atividade humana,
Leontiev (2017) destaca a variagdo de motivos, isto é, podem existir varios motivos
em uma Unica atividade, contudo, entre os motivos ha um que se enquadra como um
motivo principal. Mais adiante, o autor pontua que “a atividade que n&o tem um
motivo geral e amplo carece de sentido para o individuo que a realiza” (Leontiev,
2017, p. 50).

De uma maneira geral, podemos compreender que por tras de toda
atividade existe uma necessidade a ser satisfeita e, na mesma medida, sem a
existéncia de um motivo, ndo ha atividade (Leontiev, 2014). A atividade humana €,
entdo, sempre orientada por um objetivo.

Com isso, podemos refletir inicialmente que nem tudo que o sujeito
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realiza irA se caracterizar enquanto atividade. Concebemos como atividade os
processos que envolvem a relacdo do homem com o mundo (Leontiev, 2010). Para
tal, € preciso que se tenha uma necessidade e, sobretudo, um motivo engendrado
socialmente. Nas palavras do autor: “por atividade, designamos 0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se
dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto €, o motivo” (Leontiev, 2010, p. 68, grifos nosso).

A estrutura da atividade € ainda composta por outras ramificacdes,
imprescindiveis para a sua compreensao, como 0s conceitos de acdo e operacdo da
atividade e o de funcdes psiquicas. Este ultimo, ja discutido em outro momento, e
que sem estas, henhuma atividade psiquica poderia ser executada.

Leontiev (2014, p. 58) compreende o processo de acdo a partir da
seguinte ideia: “chamamos de processo uma acdo se ela estd subordinada a
representacdo do resultado que deve ser atingido, isto €, se esta subordinada a um
propdsito consciente”. Trata-se de um processo que se propde a atingir um objetivo
definido. Para o autor, a acao direciona a objetividade da atividade humana, assim,
“a atividade humana néao existe exceto na forma de agdo ou uma cadeia de agdes”
(Leontiev, 2014, p. 59). Complementando essa ideia, realizar uma atividade, exige,
portanto, segundo Tuleski e Eidt (2016, p. 45) “[...] a mobilizacdo de inumeros
processos internos e externos”. Estar em atividade implica em realizar uma cadeia
de acoes.

Para Leontiev (2010), ainda, ato ou agédo corresponde ao processo
no qual o motivo ndo coincide necessariamente com o objetivo, mas esta presente
na atividade, podendo inclusive, a partir disto, a acdo vir a se tornar atividade. Deste
modo, “dependendo de que atividade a acdo faz parte, a acao tera outro carater
psicologico. Esta € uma lei basica do desenvolvimento do processo das agdes”
(Leontiev, 2010, p. 72). Em relagcédo as operacdes, estas possuem um carater mais
produtivo e estéo ligadas ao modo de execucao de uma acado (Leontiev, 2010).

As acbes possuem um carater intencional, enquanto as operacdes
um carater operacional. Assim, conforme Leontiev (2014, p. 60), “ac0bes, [...] sédo
relacionadas a objetivos, operacdes a condigdes”. Contudo, é incluida na agdo uma
outra acdo, que tem por si uma composicao operacional. Assim, cada operacéo € o
resultado da transformacdo de uma acdo (Leontiev, 2014). Na mesma direcao,

Tuleski e Eidt (2016, p. 48) também afirmam que “[...] uma ac&o pode converter-se
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em operacdo e uma operacao transformar-se em uma agéo”. Descreve-se assim o
carater conjunto e indivisivel nos processos de acao e operacéao.

Uma das asser¢fes fundamentais da Teoria Histérico-Cultural é a
existéncia de uma unidade entre consciéncia e atividade. Assim, outro ponto a se
discutir em relacdo a atividade humana, se refere ao conceito de consciéncia. Antes
de tudo, esta “[...] representa uma qualidade de uma forma especifica de psique”
(Leontiev, 2014, p. 20). Novamente estamos diante de uma caracteristica
essencialmente humana e de aspecto subjetivo.

O surgimento da consciéncia no homem se da a partir do processo
de organizacdo do trabalho e das relacbes e mediacBes sociais que vao se
cristalizando ao longo do desenvolvimento humano e da sociedade como um todo. A
consciéncia é, deste modo, um produto social e, tal qual a atividade, fora desses
sistemas de relagdes sociais, “[...] a existéncia da mentalidade individual, a psique,
na forma de consciéncia € impossivel [...]” (Leontiev, 2014, p. 146).

A unidade apresentada por Leontiev entre atividade e consciéncia,
pode ser expressa partindo do seguindo principio: “[...] a atividade do homem é
regulada por imagens da realidade” (Leontiev, 2014, p. 144). Da mesma forma, que
a consciéncia “[...] em sua imediaticidade é o retrato do mundo que se desdobra
para ele [...]” (Leontiev, 2014, p. 144). Neste sentido, se a atividade do homem é
regulada por intermédio do contexto social, a consciéncia regula 0s processos
sociais que se materializam na atividade. Assim, nas palavras de Leontiev (2014, p.
146) “[...] a consciéncia pode aparecer como sendo a base da atividade”.

Consciéncia e atividade se apresentam novamente como uma

unidade. A partir da compreenséo de Leontiev, a consciéncia € “o movimento interno

de seus ‘elementos formativos’ orientados a um movimento geral da atividade que
afeta a vida real do individuo na sociedade. A atividade do homem € a substancia de
sua consciéncia” (Leontiev, 2014, p. 156-157, grifo do autor).

Na mesma perspectiva, Martins (2001, p. 65) expde que ao “afirmar
unidade entre consciéncia e atividade, implica conceber o proprio psiquismo
enguanto um processo no qual a atividade condiciona a formacéo da consciéncia e,
esta, por sua vez a regula”. Magalhaes (2011, p. 44), na mesma dinamica, expde
que “se a consciéncia opera pela linguagem e a atividade humana orienta o

desenvolvimento da linguagem, entdo também a atividade humana orienta o



92

desenvolvimento da consciéncia”.

Entendemos dessa maneira a interdependéncia desses dois
conceitos: atividade e consciéncia, no qual a primeira participa ativamente da
constituicdo da segunda e esta, por sua vez, intercede e medeia 0 processo da
atividade humana.

Conforme explana Leontiev (2014), € por meio do produto da
atividade que se materializam as relagdes sociais do sujeito, da mesma forma que a
consciéncia retrata um elemento real da atividade. A consciéncia desempenha uma
funcdo que se materializa na atividade humana. Neste sentido, a consciéncia se
apresenta como uma imagem mental e a atividade como pratica e externa e, deste
ponto de vista, a atividade se torna objeto da consciéncia (Leontiev, 2014).

E valido pontuar que a estrutura da atividade, discutida até o
presente momento, de acordo com Leontiev (2014) ndo se altera com o passar da
idade do sujeito. O que se altera sdo as especificidades e caracteristicas dos
relacionamentos e rela¢des sociais que conectam 0s objetos e 0s motivos presentes
na atividade humana.

Até aqui a discussdo se configurou seguindo as bases que
compdem o processo de atividade em geral. Contudo, determinados tipos de
atividade, em certos momentos do desenvolvimento, assumem uma maior
importancia. Atribui-se assim, a esta atividade, um papel principal no
desenvolvimento infantil. Para Leontiev (2010, p. 64) “[...] cada estagio do
desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma relacao explicita entre a crianga e
a realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso e dominante de
atividade”. Assim, o desenvolvimento da crianca é vinculado ao tipo de atividade
guia em cada periodo.

Para Leontiev (2010) a atividade guia ndo possui carater
guantitativo, isto €, ndo pode ser determinada a partir da frequéncia de vezes que é
observada no desenvolvimento da crianca. Deste modo, o conteudo da atividade
depende das condi¢bes de vida. Com isso, compreende-se que a idade nao € o fator
determinante de uma atividade, mas sim as condi¢cdes historicas e sociais da
crianga.

A atividade guia é, portanto, “[...] a atividade cujo o desenvolvimento
governa as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos

psicolégicos da personalidade da crianca, em um certo estagio de seu
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desenvolvimento” (Leontiev, 2010, p. 65). Juntamente com a definicao de atividade
guia, Leontiev (2010) também aponta trés principais caracteristicas: 1) € nela e a
partir dela que surgem outras atividades; 2) acontece a reorganizacédo dos processos
psiquicos; e 3) ocorrem as “principais mudangas psicolégicas na personalidade
infantil” (Leontiev, 2010, p. 64).

E importante ressaltar que apesar de uma determinada atividade
assumir o papel de guia no desenvolvimento, Leontiev (2010) destaca ainda que
existem outras atividades, de carater subsidiario ou acessério e que assumem um
papel secundario, mas ainda necessario, no processo de desenvolvimento infantil.

Como brevemente apontado no tépico a respeito da periodizacao do
desenvolvimento, muda-se a atividade guia, muda-se também o periodo do
desenvolvimento. Contudo, de que forma isso acontece? Para Leontiev (2010, p. 66)
a resposta pode ser expressa ha seguinte constatacao:

Surge uma contradicdo explicita entre o modo de vida da crianca e
suas potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De
acordo com isso, sua atividade € reorganizada e ela passa, assim, a
um novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica.

Pasqualini (2016, p. 78) complementa essa afirmacdo, ao apontar
que “a atividade dominante vai esgotando-se como fonte de desenvolvimento de
novas capacidades psiquicas e uma nova atividade desponta como guia na
transicdo de um novo periodo”. Assim, a alteracdo da atividade guia, aliada a
transicdo a um novo periodo, é resultado de uma nova necessidade.

A mudanca da atividade guia € também a base para que acontecam
outras alteracfes que caracterizam o desenvolvimento psiquico da crianca. E, neste
momento, a atividade que costumava ter como funcdo o papel principal no
desenvolvimento, assume um papel secundario e a nova atividade que desponta,
gestada internamente na atividade anterior, assume o papel principal (Leontiev,
2010).

Ao retornarmos ao nosso objeto central, as relacdes dos bebés,
elencamos a existéncia de duas atividades guia que compdem o periodo da primeira
infancia: a comunicacdo emocional direta e a atividade objetal manipulatéria. Cada
uma delas possui suas especificidades proprias, que serdo discutidas nos topicos

que se seguem.
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3.3 O PRIMEIRO ANO DE VIDA

O primeiro ano de vida é o periodo que da inicio as discussdes
acerca da periodizacdo do desenvolvimento. Este € um periodo marcado pelos
acontecimentos que antecedem o0 nascimento, isto é, o periodo uterino, e 0s
acontecimentos que marcam o primeiro ano de vida do recém-chegado ao mundo
exterior, o bebé. Se caracteriza de maneira geral por grandes mudancas, novas e
importantes descobertas. E de fato o primeiro contato do bebé com o ambiente e
com o outro. A atividade guia do referido periodo, destacada por Elkonin (2017), é a
comunicacdo emocional direta.

Diante dessas consideracdes iniciais, dialogaremos neste topico
com as caracteristicas que marcam o0s eventos e acontecimentos do primeiro ano de
vida, bem como da sua atividade guia, tendo como foco o objeto central desta
pesquisa, 0s bebés e as suas relacdes.

No primeiro ano de vida existe uma sociabilidade especifica, devido
a propria situacao social de desenvolvimento que o bebé se encontra. Isto €, o bebé
sozinho nao é capaz de atender as suas necessidades bioldgicas e fisioldgicas. Para
isso, precisa do intermédio de um adulto. Com isso, o adulto se apresenta enquanto
a via principal de atividade do bebé. Todo o contato que porventura o bebé tera com
o mundo exterior € mediado pelo adulto (Vigotski, 2006). Mais adiante o autor afirma
ainda que “as relagdes do bebé com o adulto estdo tdo conectadas com as suas
principais funcgdes vitais, tdo vinculadas a elas, que ndo podem ser consideradas
como reagdes diferenciadas” (Vigotski, 2006, p. 302, tradugédo nossa).

Nas palavras do autor “essa dependéncia confere um carater
absolutamente peculiar a relagcdo do bebé com a realidade (e consigo mesmo): sao
relacdes que se realizam por mediacdo de outros, se refletem sempre através do
prisma das relagdes com outra pessoa” (Vigotski, 2006, p. 285, tradugéo nossa). Ha,
portanto, uma dependéncia do bebé para com o adulto.

Mukhina (1995) ressalta que o recém-nascido ja nasce com um
sistema capaz de lidar as novas condi¢cdes que o nascimento impde. Deste modo,
“antes de nascer, o feto se desenvolve as custas do organismo materno [...] ao
nascer, o organismo do bebé passa a se nutrir por via oral. Essa adaptacdo ocorre
de modo reflexo” (Mukhina, 1995, p. 76). Todavia, mais adiante a autora ressalta que

‘essas necessidades organicas garantem apenas a sobrevivéncia da crianga, mas
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ndo constituem a base de seu desenvolvimento psiquico” (Mukhina, 1995, p. 76,
grifo nosso). Assim, o organizador mais importante para a construcdo dos elementos
que compdem a formagéo do recém-nascido é de fato o adulto.

Cheroglu e Magalhdes (2016, p. 94) afirmam ainda que antes
mesmo do nascimento propriamente dito do bebé, ja existem condi¢cdes que
influenciam o seu desenvolvimento. Para as autoras “[...] € dentro do utero da mae
que a crianca inicia 0 seu desenvolvimento fisiolégico e, consequentemente, as
condi¢cdes para a formacdo do seu psiquismo”. Com isso, o desenvolvimento do
bebé esta atrelado ao desenvolvimento e das condicbes sociais da gestante.

Na mesma perspectiva, para Mello (2017b, p. 43),

[...] as criancas aprendem desde que nascem, a medida que véao
vivendo e atribuindo um valor a cada nova experiéncia vivida (bom,
ruim, gostoso, etc.). Nesse processo, vao formando um modo de ser
e de estar nas relacdes, ou seja, vao formando sua personalidade e
estabelecendo um sentido para as coisas, formando seu
conhecimento sobre as coisas que veem e exploram.

Neste contexto, todo esse processo, 0s proprios reflexos e a
organizacado interna e biologica garantem a sobrevivéncia do bebé, a satisfacdo de
necessidades basicas (alimentacdo, respiracdo...), mas ndo garantem o0
desenvolvimento do seu psiquismo, 0 seu desenvolvimento como um ser social, pois
‘o comportamento humano, em todas suas expressdes, € algo que precisa ser
formado [...]” (Mukhina, 1995, p. 77).

A partir deste ponto duas caracteristicas fundamentais do periodo do
primeiro ano de vida devem ser elencadas: 1) o adulto é para o bebé a fonte de
tudo, e como tal, 2) tudo € imerso no social. Assim, estamos diante da peculiaridade
da situacao social do bebé, o que o constitui “[...] como um ser maximamente social.
Toda relacdo do bebé com o mundo exterior, incluindo as mais simples, é uma
relagcédo refratada da relagdo com a outra pessoa” (Vigotski, 2006, p. 285, tradugao
nossa).

A relacdo de dependéncia do bebé com o adulto e dos aspectos

sociais dessa relacéo é possivel ser exemplificada a partir do episddio que se segue.

Quadro 7 - Episédio 5: E a banana?

A alimentacdo dos bebés acontece dentro da sala de referéncia. S&o disponibilizados seis
cadeirbes de alimentacdo, e as professoras revezam os bebés no momento da colacdo® e

20 Refeicao rapida realizada entre as refeic6es principais.
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do jantar.

Neste dia a fruta escolhida para colacdo era a banana. As professoras organizaram o0s
bebés nos cadeirbes. Nesse dia em questdo, havia oito bebés. Deste modo, enquanto seis
comiam a banana no cadeirdo, dois precisavam aguardar no tatame. Um deles foi Beatriz.

Enquanto os colegas comiam, Beatriz se mostrou muito irritada, estirava os bracos como
guem pedia para ser levada ao cadeirdo de alimentacdo, balbuciava, em alguns momentos
também chorou. A professora, observando a reacdo dela enquanto os colegas comiam,
descascou e entregou uma banana a ela e assim que um cadeirdo desocupou a colocou
sentada.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Antes do processo de analise, é necessario destacar que o0s
aspectos organizacionais da pratica pedagodgica ndo sao, diretamente o foco da
andlise. Além disso, neste episédio vale a pena destacar que mesmo que ndo seja
essa organizacao ideal, afinal dois bebés esperavam, houve por parte da professora
um elemento fundamental, a atencdo em atender a necessidade do bebé que néo é

totalmente fisiol6gica, mas também social.

Neste episddio, ressaltamos essa dependéncia do bebé com o
adulto, a partir da categoria bebé-adulto. Dito isto, podemos identificar que Beatriz
queria ser alimentada, queria ter suas necessidades atendidas dentro daquele
contexto, mas nao conseguia meios de se expressar claramente.

Com isso, chegamos a contradicdo central do desenvolvimento do
bebé no primeiro ano de vida. Para Vigotski (2006, p. 286, tradu¢do nossa), “o
desenvolvimento do bebé no primeiro ano se baseia na contradicdo entre sua
méaxima sociabilidade (devido a situacdo em que se encontra) e suas minimas
possibilidades de comunicacado”. Em outros termos, o bebé esta por completo imerso
em um todo social, € completamente dependente do adulto, contudo, ainda nao
possui as condicOes para estabelecer uma comunicacao baseada na linguagem oral,
tal qual a situacéo observada no episédio 5 (E a banana?).

Existe, assim, a necessidade de se comunicar, que se caracteriza
enquanto a base da linguagem. Sem que haja essa possibilidade, para Mukhina
(1995), essa € uma contradicdo resolvida somente quando o bebé compreende a
palavra e mais adiante comeca o desenvolvimento da linguagem oral.

Desta maneira, alinhando as questdes tedricas com as questdes
levantadas a partir da narrativa do episodio 5 (E a banana?), voltamos ao que
Vigotski (2006) diz:
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O bebé, desde que nasce, se encontra em uma situacdo de
desenvolvimento especial, todo seu comportamento esta imerso no
social, deve recorrer a outras pessoas para satisfazer suas
necessidades e conseguir algo. Devido a isso, as rela¢des sociais do
recém-nascido ndo podem se separar e nem se diferenciar da
situacdo global, geral a que pertencem. Mais tarde, quando
comecam a se diferenciar, segue conservando sua indole inicial, no
sentido de que a sua comunicacdo com o adulto é a esfera
fundamental no qual se revela a prépria atividade do bebé
(Vigotski, 2006, p. 303, traducéo e grifos nosso).

O primeiro ano é, portanto, o periodo em que o aspecto social e a
relacdo do bebé com o adulto sédo fundamentais para o seu desenvolvimento. Trata-
se de um mundo novo e desconhecido ao recém-nascido. E um periodo no qual o
desenvolvimento é guiado pelo adulto e suas acfes perante o bebé e € por meio
dessa justificativa que a atividade de comunicacdo emocional direta entre o adulto e
0 bebé se apresenta enquanto atividade guia do periodo supracitado.

Devido & complexidade de desenvolvimento nesse periodo, Vigotski
(2006) o subdivide em trés outros periodos, 0s quais acontecem em momentos e
circunstancias diferentes e, com isso, apresenta distintas caracteristicas. “Podemos
dividir o primeiro ano de vida em periodo de passividade, periodo de interesse

receptivo e periodo de interesse ativo” (Vigotski, 2006, p. 287, tradugao nossa).

3.3.1 O periodo p6s-natal

O periodo pés-natal € marcado pelo nascimento do bebé e é por si
s6 um momento critico do desenvolvimento, pois é nesta ocasido que acontece a
separacao fisica entre a mae e o bebé. Contudo, apesar de fisicamente ndo estar
mais ligado a mae, o bebé continua ligado a ela de forma biologica, afinal, a
existéncia e sobrevivéncia do bebé depende da figura materna ou de seu similar
(Vigotski, 2006).

Com isso, nas palavras do autor, “o periodo pds-natal vem a ser a
ligacdo que une o desenvolvimento uterino e extrauterino, pois coincidem nas
caracteristicas de um e outro” (Vigotski, 2006, p. 275, traducdo nossa). Cheroglu e
Magalhaes (2016, p. 96) complementam ao afirmar que “é a atividade reflexa que
marca o inicio da vida humana, tanto no periodo embrionario, como no pdos-natal”.

Deste modo, as primeiras semanas que sucedem o nascimento de um bebé séo
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confltuosas e nebulosas para esse novo sujeito, pois ainda ndao ha uma
diferenciacdo entre as experiéncias vivenciadas no Utero materno e as experiéncias
que passam a acontecer apos seu hascimento.

Vigotski (2006) compreende que os Ultimos meses na barriga da
mae e o0s primeiros meses fora dela sdo extremamente vinculados. Na mesma
direcdo, Mukhina (1995) afirma que o nascimento altera o ambiente do bebé de uma
hora para outra. Ele deixa de estar em um ambiente de calmaria e tranquilidade
(utero) e passa para um ambiente caotico, confuso, barulhento e cheio de estimulos
sensoriais. O periodo poés-natal €, entdo, um periodo de transicdo entre o
desenvolvimento no interior do Utero materno e fora do Utero materno, rompendo
com o passado e dando inicio a algo completamente novo.

No periodo pdés-natal ha ainda uma indiferenciacdo por parte do
recém-nascido entre sono e a vigilia. Vigotski (2006) afirma que o bebé passa por
volta de 80% de seu tempo diario dormindo. Assim, “[...] o estado vital geral do
recém-nascido € de adormecimento, do qual, geralmente, e por um breve espaco de
tempo, sobressaem o sono e a vigilia” (Vigotski, 2006, p. 276, tradugcdo nossa).
Ainda segundo o autor esse sono apresenta algumas caracteristicas, tais como um
sono inquieto, descontinuo e repleto de movimentos impulsivos realizados pelo
bebé.

Esse periodo ainda é marcado por uma grande passividade do
recém-nascido, pois “no periodo pods-natal o bebé em seu aspecto social se
caracteriza por uma passividade total, tanto em sua conduta como em sua
consciéncia, ndo ha nada que demonstre uma vivéncia social como tal” (Vigotski,
2006, p. 283, traducdo nossa). De acordo com Cheroglu e Magalhdes (2016) esse
periodo de passividade tem duracdo de aproximadamente 45 dias.

Vigotski (2006, p. 282, tradugdo nossa) afirma ainda que “[...] no
primeiro més de vida ndo existe para o bebé nada de nada, todos os estimulos em
seu entorno sédo para ele um estado unicamente subjetivo”. Nesse periodo de vida
do recém-nascido o sono e a alimentacdo sdo as suas funcbes basicas e
primordiais, necessarias a sobrevivéncia. Essas func¢des basicas vao se caracterizar
enquanto atividades prioritarias pouco a pouco, com o passar de semanas e até
mesmo meses. Outras atividades irdo adquirir determinado grau de importancia ao
longo do desenvolvimento do bebé.

Outra importante caracteristica presente no periodo pdés-natal se
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refere aos movimentos, que a priori possuem um carater reflexo, o que mais adiante
culminara, de acordo com o que Vigotski (2006) se referiu como o reflexo de moro.
Para o autor, trata-se do reflexo de bragos em cruz, no qual “as pernas e os bragos
se separam simetricamente e logo voltam a se juntar em forma circular” (Vigotski,
2006, p. 277, traducao nossa).

Mukhina (1995) ressalta que nesse momento da vida do recém-
nascido existem algumas caracteristicas a se considerar, como as reacdes
protetoras, que se apresentam como forma de eliminar ou até mesmo reduzir os
efeitos de um estimulo; em seguida tem-se os reflexos de orientacdo, que se
apresentam como a tentativa do bebé de entrar em contato com os estimulos. Deste
modo, em um primeiro momento o organismo do recém-nascido se organiza de tal
forma que o seu objetivo é proteger o sujeito da exposicdo a elementos que
anteriormente nao faziam parte de sua existéncia, para que entdo mais adiante
possa se organizar para receber, lidar e responder a estes elementos (som, luz,
cheiros).

Ha ainda no periodo supracitado o surgimento de uma nova
formacdo: a vida psiquica individual do recém-nascido. Para Vigotski (2006, p. 279,

traducao nossa),

[...] o novo que surge no periodo pds-natal é que a vida se converte
em existéncia individual, se separa do organismo no qual estava
engendrada e, como toda existéncia individual do ser humano, esta
imersa na vida social das pessoas que o rodeiam.

Isto é, até os segundos que antecedem 0 nascimento, 0 recém-
nascido existiu completamente a partir e ligado ao corpo materno. Todavia, apdés o
nascimento, o bebé passa a existir em um mundo no qual fisicamente ndo possui
mais ligacdo com sua mae, precisa aprender em questdes de segundos apds seu
nascimento a respirar, buscar meios de se alimentar, o que outrora ndo se fazia
necessario. Surge entdao, apés o momento do parto e o nascimento, ndo somente
mais um bebé, mas nasce um novo e Unico sujeito.

Mesmo se tratando de uma nova formacgao, Vigotski (2006) chama
atencdo para o fato desta possuir caracteristicas primitivas, tanto socialmente
quando psiquicas. Nesta direcao, Vigotski (2006, p. 280, traducdo nossa) aponta
duas teses fundamentais: “1) O recém-nascido possui nho grau mais primitivo os

rudimentos da vida psiquica e 2) essa vida psiquica é de uma indole muito
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particular”. Cheroglu e Magalhdes (2016, p. 97) chamam atencéo ainda ao fato de
que

[...] & preciso excluir da vida psiquica do recém-nascido a
manifestacdo de fendmenos propriamente intelectuais e volitivos da
consciéncia, posto que se apresenta ainda a auséncia da linguagem.
N&o ha ideias nem sentimentos inatos, nem percepcao real, ndo ha
compreensdo dos objetos, nem aspiracdes conscientes.

E importante ressaltar que nio existe uma desconsideracio ou
exclusdo dos processos psiquicos presentes no recém-nascido, mas uma
constatacdo de que estes se encontram no inicio do processo e, desta forma, estdo
em constante desenvolvimento, tal qual o bebé. Ha, portanto, caracteristicas
préprias.

Tendo isso em tela, compreendemos que nao se deve excluir a
possibilidade de existéncia de vida psiquica no cérebro do recém-nascido. As formas
mais elaboradas e superiores de atividade ainda n&o acontecem, contudo, ha
rudimentos psiquicos, uma vez que “[...] a vida de nossas atragdes, instintos e afetos
mais simples depende, provavelmente, de forma mais direta dos centros subcorticais
que, em certa medida, ja funcionam no recém-nascido” (Vigotski, 2006, p. 280,
traducao nossa).

Existem para Vigotski (2006) dois momentos essenciais que regem a
vida psiquica do recém-nascido: 1) a supremacia de vivéncias que nao se
diferenciam, ha uma fusdo entre atracdo, afeto e sensacao, e 2) nao ha separacéo
entre existéncias e experiéncias da percep¢do, ou seja, ndo ha distincdo entre os
objetos sociais e fisicos.

Com a separacdo entre o recém-nascido e sua mée, a psique do
bebé vai, de maneira gradual, aprendendo a lidar e a conhecer os estimulos
externos e sociais que influem sobre si. Existe, portanto, para Vigotski (2006) um
estado nebuloso de consciéncia no recém-nascido, no qual “[...] sensitivo e
emocional se encontram fundidos a tal ponto que os qualificaria como estados
sensitivos emocionais ou estados de sensagdo marcados emocionalmente”
(Vigotski, 2006, p. 281, traducao nossa).

Estamos em outro ponto sensivel a nossa discussdo: a questao
emocional no primeiro ano de vida. As percep¢fes do recém-nascido estdo todas
imbricadas com o afeto, isto €, antes de se relacionar de maneira isolada com os

elementos e situacbes, o recém-nascido se relaciona com e a partir de uma
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complexa matriz emocional (Vigotski, 2006). Para exemplificar essa ideia, o autor
afirma que antes de perceber cores, formas ou tamanhos, o recém-nascido ira
perceber os movimentos expressivos realizados pela sua mae. Assim, “na
percepcdo inicial do recém-nascido, estdo todas as impressdes exteriores
indissoluvelmente unidas com o afeto, que matiza o tom sensivel da percepg¢ao”
(Vigotski, 2006, p. 282, traducédo nossa).

Diante desse panorama, reafirmamos as considerac¢des tecidas no
capitulo anterior, a de que as funcgdes psiquicas superiores denominadas de
sensacao, percepcdo e afeto, estdo intimamente relacionadas e engendradas no
desenvolvimento e no psiquismo do recém-nascido, onde uma faz parte da
constituicdo da outra. Isto é, nas palavras de Vigotski (2006, p. 297, traducao e grifo
nosso) “[...] o processo central, que no primeiro ano une as fungdes sensoriais e
motoras em uma estrutura Unica central, € o impulso, a necessidade, ou falando
mais completamente, o afeto. A percep¢ao e a agao estao unidas pelo afeto”.

Cheroglu e Magalhaes (2016, p. 100) apontam ainda que “em meio a
amalgama formada pelos processos sensoriais e motores, a percep¢ao do recém-
nascido estad imediatamente vinculada aos seus estados emocionais, nos quais a
sensacao desempenha um papel central’. Para as autoras o afeto € o elemento
fundamental que orienta as reagdes do bebé. Com isso, “[...] o0 bebé, a principio,
percebe e se afeta, fundamentalmente, com o aspecto expressivo do adulto que com
ele se relaciona” (Cheroglu; Magalhaes, 2016, p. 100).

A complexificacdo dos processos psiquicos nesse periodo,
intermediados pelo afeto, engendram no bebé o0s recursos necessarios a
constituicdo da primeira atividade guia (Cheroglu; Magalh&es, 2016). Neste sentido,
o afeto ird se relacionar tanto com as formacfes mais antigas, as primeiras a
aparecerem no desenvolvimento psiquico, quanto com as mais recentes. O afeto €,
desta maneira, essencial ao desenvolvimento do psiquismo do bebé, e se modifica a
cada nova etapa (Vigotski, 2006).

Para Mukhina (1995) desde que as necessidades organicas do
recém-nascido tenham sido satisfeitas, este ira possuir uma ilimitada capacidade
para vivenciar novas experiéncia. Assim, a base do desenvolvimento psiquico para a
autora se apresentara a partir do contato e contexto social em que o bebé se

encontra.
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3.3.2 O periodo do interesse receptivo

Com o declinio do periodo pés-natal, o periodo de interesse
receptivo passa a entrar em cena no desenvolvimento do bebé. Vigotski (2006)
aponta que as principais caracteristicas desse periodo sdo: 1) a estabilizacdo do
sono, 2) diminuicdo das reacdes negativas ao longo do dia, 3) a alimentacdo passa
a ser mais equilibrada. A partir desse cendrio passam a existir as condi¢bes para
gue alguma atividade se sobreponha ao sono, a alimentacédo e ao choro, o que no
periodo anterior ndo acontecia.

Assim, h& no periodo de interesse receptivo para Vigotski (2006, p.
287, traducdo nossa) o “[...] interesse no mundo exterior e a possibilidade de
sobrepassar em sua atividade os limites de suas atracdes diretas e tendéncias
instintivas”. De uma maneira geral, para o bebé& o mundo exterior passa a existir com
maior clareza, repleto de sons, cores, objetos e formatos.

O bebé nesse periodo passa a demonstrar interesse receptivo no
mundo em seu entorno. Com isso, acontecem as “[...] primeiras reagdes sociais que
se manifestam em gestos expressivos de prazer ou surpresa” (Vigotski, 2006, p.
286, traducdo nossa). E também no periodo do interesse receptivo que surgem as

primeiras formas de comunicacdo, como a linguagem, entre elas, os balbucios.

3.3.3 O periodo do interesse ativo

Por volta aproximadamente do quinto ou sexto més de vida, 0s
bebés entram no periodo de interesse ativo, no qual os movimentos se tornam mais
precisos e firmes, passam a acontecer explosdes de gritos e alegria, bem como
reacdes sociais, acontecem os primeiros desejos e a busca por brinquedos perdidos
(Vigotski, 2006).

Essa reacdo e esses interesses descritos no paragrafo anterior
podem ser observados durante a narrativa do episddio 1 (Onde estéo as bolas?), no
qual Fernanda passa a apresentar reagcdes e movimentos ao tentar segurar e
agarrar alguma das bolas disponiveis na sala.

Segundo Vigotski (2006), de uma maneira geral nesse terceiro
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periodo o interesse pelo entorno e pelos objetos passa a acontecer de forma ativa.
Surgem também as premissas da imitacdo, de movimentos e de sons de outras
pessoas. As acgles ultrapassam as respostas de estimulos.

Com base nessas consideracfes, acerca dos trés periodos que
fazem parte do primeiro ano de vida, pode-se sistematizar as principais informacdes

na figura que se segue.

Figura 7 - Os periodos do primeiro ano de vida.

PRIMEIRO ANO DE VIDA

Periodo pos natal ‘ Periodo do interesse ativo ‘

‘/ ‘ Periodo do interesse receptivo Desenvolvimento /
Periodo de Adormecimento/ comportamental mais
Passividade — E marcado pela complexo.
transicdo entre a vida 0 sono se esta_bimliza; ,l,
intrauterina e a vida extrauterina. Existem con_d!;oes Movimentos de alegria;
Pouca diferenciacdo para uma atividade Gritos; Reac¢des Sociais ao
\ entre o sono e a vigilia que ultrapasse o sono ver outros bebés e/ou
— 0 sono é inquieto, Novas formas de conduta: objetos.
ligeiro e descontinuo. Experimentagdo Lldica;
Balbucio; Primeiras reagdes ‘l’
Reagdo Reflexo de MORO 4/ sociais (gestos expressivos) Surgimento da Imitagdo

\Nova formagao: Manifestagdo da atengdo aos \
Existéncia estimulos — O MUNDO SURGE Interesse ativo pelo entorno
Individual PARA O BEBE

Fonte: Elaborado pela autora (2023) com base em Vigotski (2006).

Compreendemos assim que a subdivisdo do primeiro ano de vida
acontece nao com a intencao de classificar e apontar marcos de desenvolvimento,
mas com 0 objetivo de aprofundar teoricamente cada um desses momentos, que
possui consigo caracteristicas Unicas. Neste sentido, ao se compreender 0 processo
de desenvolvimento do primeiro ano, Vigotski (2006, p. 299) conclui que “se
compararmos a primeira etapa desse periodo com a ultima seriamos surpreendidos

pela enorme mudanga que ocorreu na vida afetiva do bebé”.

3.3.4 Os processos de desenvolvimento no primeiro ano de vida

Apesar de quantitativamente curto, o primeiro ano de vida é um ano
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de grandes mudancas, descobertas. O recém-nascido que é retirado do ventre
materno ndo é o mesmo bebé que encontramos ao final desse periodo. As
mudancas sdo visiveis e palpaveis. Ha o crescimento, o desenvolvimento e o inicio
da formacgéo desse bebé enquanto sujeito.

Assim como os trés periodos de desenvolvimento presentes no
primeiro ano de vida, para Vigotski (2006) existem trés etapas de formacédo dos
centros nervosos: 1) A imaturidade do cértex e do préprio corpo do recém-nascido;
2) A maturagéo do corpo; e 3) o que o autor chamou de amadurecimento do “cértex
cerebral e a participacdo de suas funcbes na regulacdo do comportamento e da
motricidade” (Vigotski, 2006, p. 293, tradugao nossa).

Podemos inferir, portanto, que o desenvolvimento do bebé perpassa
as questdes de ordem social, discutida em diversos momentos dessa pesquisa,
como também é dependente dos aspectos de ordem biolégica. Sendo assim, para
gue o bebé possa ter contato e se relacionar com 0s objetos, espacos e outras
pessoas, é preciso que as condicdes fisiologicas tenham sido atendidas, como a
alimentacao e a higiene, por exemplo.

Existem ainda as questdes de ordem motora. Uma vez que o
desenvolvimento senso6rio motor no primeiro ano de vida é extremamente
significativo, o bebé adquire o controle corporal ao sustentar a cabeca e mexer os
bracos e agarrar objetos, por exemplo. Ampliam-se ainda as formas de
deslocamento, que passam da dependéncia total do colo do adulto, para o arrastar-
se, 0 engatinhar e, por ultimo, o caminhar ereto. Em vista disto, na medida em que o
desenvolvimento sensorio motor acontece, o bebé também passa a desenvolver sua
orientacdo no espaco (Mukhina, 1995). Assim,

Para deslocar-se de um lugar para o outro a crianca ja sabe se
arrastar, por isso nao sente necessidade de andar em pé. O adulto
desempenha um papel decisivo como incentivador da crianga, para
gue ande e assimile os movimentos preparatorios necessarios
(Mukhina, 1995, p. 89).

Neste sentido, como todos os aspectos e caracteristicas do primeiro
ano destacados até o presente momento, o desenvolvimento sensoério motor
também depende da acdo do adulto, em especial em relagdo ao andar, conforme

mencionado no paragrafo anterior.
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3.3.5 A comunicacédo emocional direta: génese

Mukhina (1995) apresenta algumas consideracbes a respeito dos
processos comunicativos que envolvem o primeiro ano de vida. Para a autora, ao
nascer os primeiros gritos e choros sao considerados reflexos nédo-condicionados,
mas ainda em seus primeiros dias o recém-nascido passa a responder a sensacfes
desagradéaveis, como o sono e a fome, por exemplo, por intermédio do choro. Neste
contexto, “o choro se converte em uma expressao natural do sofrimento, seja ele
produzido por uma dor fisica ou (muito mais tarde) por um padecimento espiritual”
(Mukhina, 1995, p. 81).

Em relacdo ao sorriso, para Mukhina (1995) € a expressdo das
emocodes positivas, acontece posteriormente ao grito. O surgimento de uma emoc¢ao
positiva deriva de dois importantes fatores: 1) a criagdo das condi¢cdes — que
acontece a partir da satisfacdo das necessidades organicas; e b) a partir das
impressdes que o bebé recebe — a partir do relacionamento com o adulto (Mukhina,
1995).

Todo esse contexto descrito nos paragrafos anteriores produz no
bebé uma reacdo emocional que Mukhina (1995) destaca como o complexo de
animacao, que para Elkonin (1978) trata-se da primeira reacdo emocional positiva.
Isso posto, “0 complexo de animagédo se manifesta quando a crianga concentra seu
olhar no rosto que se inclina sobre ela, sorri para esse rosto, move animadamente os
bragos e as pernas e emite sons suaves” (Mukhina, 1995, p. 85).

Na mesma perspectiva, Lisina (1987, p. 287, traducdo nossa) afirma
que o “[...] complexo de animacédo cumpre a funcdo de comunicacido do bebé com os
adultos ao seu entorno”. Assim, tem-se inicio a primeira necessidade social do bebé:
0 seu desejo de comunicacgao. “O surgimento do complexo de animacado demarca a
fronteira entre o periodo do nascimento e o do primeiro ano de vida” (Mukhina, 1995,
p. 82).

O complexo de animacao, para Elkonin (1978), se trata de uma
reacdo exclusivamente direcionada aos adultos que cuidam do bebé, isto é, ndo
acontece a partir de interacdes com estranhos e muito menos com 0s objetos. Ainda
para o autor, dada a importancia, se a relacdo com o adulto ndo se apresentar de
maneira suficiente para a constituicdo do complexo de animacédo, este acontecera

mais tardiamente no processo de desenvolvimento, o que podera acarretar atrasos
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no desenvolvimento de novas fungdes e conexdes temporais.

Apesar de sua base inicialmente ter origem genética, 0 complexo de
animacgao é compreendido enquanto uma func¢édo social, e com o passar dos dias e
semanas e do processo de desenvolvimento do bebé, este se converte em um
procedimento habitual de expresséao (Lisina, 1987).

O complexo de animacéo revela as reacdes emocionais positivas do
bebé em relacdo ao adulto e essas relagbes, por sua vez, influenciam no
desenvolvimento do bebé (Elkonin, 1978; Mukhina, 1995). Neste sentido,

As acles que a crianca assimila orientada pelo adulto criam a base
de seu desenvolvimento psiquico. Assim, ja no primeiro ano se
manifesta claramente a lei geral do desenvolvimento psiquico,
segundo a qual processos e qualidades psiquicos se formam na
crianca sob a influéncia decisiva das condi¢cdes de vida, da educacéo
e do ensino (Mukhina, 1995, p. 84).

Ainda neste contexto, Vigotski (2006) afirma que no primeiro ano de
vida ha duas formas de comunicacgéo: as manifestacdes passivas, nas quais existe o
predominio das chamadas emoc¢des negativas e, mais adiante, existe por parte do
bebé uma ativa busca por contato. E entdo predominante neste momento, que
vislumbramos a atividade guia do periodo, a atividade de comunica¢cdo emocional
direta, que a partir de Vigotski (2006, p. 304, traducdo nossa) pode ser descrita
como

Mais que uma comunicacdo baseada no entendimento mutuo, se
trata de uma manifestacdo emocional, de transferéncia de afetos, de
reacfes positivas ou negativas ante a mudanca do momento
principal de qualquer situacdo em que se encontra o bebé — a
aparicdo de outra pessoa.

Na mesma direcdo, ao discutir acerca da comunicacao, Lisina (1987,
p. 275, traducdo nossa) a compreende como uma ‘[...] atividade mutuamente
orientada de dois ou mais participantes da atividade, cada um deles atuando como
sujeito, como individuo”. Com isso, a atividade comunicativa esta sempre dirigida a
individualidade e subjetividade da outra pessoa. Ainda, segundo a autora, o adulto
‘comeca a se comunicar com o bebé quando este ainda n&do é capaz de realizar
uma atividade comunicativa e, precisamente gracas a isso, ele vai tomando parte em
dita atividade” (Lisina, 1987, p. 281, tradugao nossa).

Neste sentido, levando em conta o papel do adulto neste processo,

podemos visualizar a importancia da atividade comunicativa no bercario a partir do
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episodio que se segue.

Quadro 8 - Episédio 6: Quem veio hoje?

Um dos elementos que faziam parte da rotina diaria dos bebés na turma observada era a
chamada. As professoras, com a ajuda de imagens de cada um dos bebés, realizavam uma
chamada, mostrando aos bebés as fotos e chamando-os pelos respectivos nomes.

Nesse dia em questdo, uma professora pegou as fotos dos bebés e foi mostrando e
conversando sobre quem veio e quem néo veio, mostrando as suas fotos, perguntando onde
estava aquela crianga. Assim que a crianga se reconhecia pelo nome ou pela imagem, ela
entregava a foto em maos.

O episddio se encerra quando a professora recolhe todas as fotos, as guarda em cima da
bancada e 0s avisa que esta na hora da colacao.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

No episodio descrito, compreendemos que por se tratar de uma
atividade da rotina dos bebés, a mesma acontecia frequentemente. Com isso,
podemos inferir que os bebés ja compreendiam parcialmente seus acontecimentos e
isso se da em grande parte devido a atividade comunicativa realizada pela
professora. Isto é, a proposta de chamada era mediada quase que exclusivamente
pela comunicacdo que a professora buscava estabelecer com os bebés. Ao
analisarmos a partir da categoria bebé-adulto, podemos vislumbrar as premissas que
envolvem as relagcdes humanas a partir da comunicacédo, a qual se configura como
atividade guia do periodo analisado.

E necessario ressaltar que existe uma alteracdo na rotina exposta do
episédio 6. ApOs alguns dias de observacdo, a maneira de fazer a chamada é
alterada e passa a contar com a participacdo direta dos bebés, ndo s6 com o

reconhecimento de sua imagem, mas a dos colegas.

Quadro 9 - Episddio 7: Onde estdo 0s outros?

Durante esse dia de observacdo, a professora realizou a chamada como parte da rotina
diaria, associando os nomes as fotos. Porém, ao finalizar e recolher as fotos, percebeu que
havia um interesse maior de Davi, Heloisa e Henrique em auxiliar na chamada da turma.
Assim, a professora passou a entregar as fotos dos outros bebés a eles e pedir que
encontrassem o0s colegas. Os trés seguiram as orientacdes. Em alguns momentos
precisaram de ajuda para localizar o colega e a professora prontamente deu dicas da
localizacao: “esta perto da janela”, “esta proximo da professora Alice” e, assim, o episodio foi
finalizado quando todos receberam suas respectivas fotos. Dali em diante, nos outros dias
foi possivel acompanhar as observagfes, a professora solicitou a ajuda aos bebés para que

localizassem, apontassem ou chamassem 0s colegas.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.
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Podemos perceber conforme o exposto uma complexificacdo dos
elementos da rotina, isto é, passa-se a atribuir uma maior participacdo do bebé
durante a atividade e exige-se proporcionalmente mais dos processos
comunicativas. Ao analisarmos por meio da categoria bebé-bebé, destacamos as
possibilidades de surgimento das relagdes entre eles, a partir do reconhecimento e
localizacéo dos outros colegas.

Lisina (1987) afirma que a génese da comunicacdo esta relacionada
ao desenvolvimento social e psiquico do bebé. Isto é, estes assimilam as
experiéncias dos adultos, que por sua vez se apresentam como portadores vivos da
cultura humana, tendo como intermediario 0 processo comunicativo e a linguagem.
Para a autora (1987, p. 274, tradugdo nossa), “a comunicagdo com os adultos é a
condicdo mais importante do desenvolvimento psiquico do bebé”.

Na mesma direcdo, Mukhina (1995, p. 85) afirma que “se nos
primeiros meses de vida o adulto usa a linguagem para expressar sua simpatia pela
crianca, na segunda metade do primeiro ano o adulto cria condi¢Bes especificas que
permitem a crianga desenvolver a linguagem”. Portanto, a condicdo para que a
linguagem se estabeleca é a atividade que se desenvolve no decorrer do primeiro
ano de vida.

Para Cheroglu e Magalhdes (2016) a atividade antecipadora
realizada pelo adulto € o elemento principal na geracdo de necessidades
comunicativas no bebé. Assim, afirma Lazaretti (2013, p. 51), “0 processo de
comunicar-se com o bebé, mesmo que ele num primeiro momento ndo demonstre
nenhum gesto de compreensdo, nem realize uma atividade comunicativa, faz com
que a crianga va tomando parte nesta atividade”.

Deste modo, Lisina (1987, p. 283, traducdo nossa) compreende que,
ao referir-se a atividade comunicativa e ao seu processo de formacao, este &

[...] posteriormente preenchido por contetdos internos e na sua base
€ gerada a acédo, o verdadeiro ato comunicativo. S6 mais tarde,
gradativamente, o funcionamento das acdes leva a estruturacdo da
atividade no seu plano externo e na sua vertente de necessidades e
motivos internos.

E necessario destacar que durante esse periodo do
desenvolvimento o0 mais importante € o tom da pergunta direcionada ao bebé, o tom
de voz e os trejeitos utilizados pelo adulto para se comunicar, ndo necessariamente

as palavras empregadas.
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Tal como a propria denominacao da atividade guia, compreendemos
a atividade de comunicacdo emocional direta. A mesma acontece a partir de uma
atividade comunicativa realizada de maneira direta por intermédio do protagonismo
entre o adulto e o bebé, com uma ampliada carga emocional e de afeta¢des tal qual
pontuada no episddio 6 (Quem veio hoje?). Se configura desta maneira como a
principal atividade frente ao desenvolvimento do bebé em seu primeiro ano de vida,
pois a partir dela “[...] o bebé tende a complexificar o conjunto de processos
psiquicos que ampara a totalidade de sua formagao” (Cheroglu; Magalhéaes, 2016, p.
106). E, deste modo,

Imerso na atividade de comunicagdo emocional direta com o adulto,
0 outro proporciona ao bebé a oportunidade de vivenciar e
experienciar suas primeiras relagcdes com o mundo humano,
formando-se como mediacdo fundamental para o avango no
desenvolvimento do conjunto dos processos psiquicos (Cheroglu;
Magalhées, 2016, p. 107).

Para Lisina (1987) existem alguns indicadores que permeiam a
atividade comunicativa do bebé: a) a atencéo e o interesse do bebé pelo adulto; b) a
matriz emocional, isto é, é por meio dos aspectos emocionais e afetivos que o bebé
percebe a acdo do adulto; c) os atos realizados pelo bebé a partir de sua iniciativa
propria e que tem o adulto como objetivo e d) a sensibilidade do bebé frente a
atitude do adulto. Assim, ressaltamos novamente a importancia do adulto e do afeto
nesse periodo do desenvolvimento infantil.

E necesséario ressaltar que os bebés ndo se encontram,
imediatamente ao nascer, imersos nesse processo comunicativo descrito no
paragrafo anterior. Este € um processo que se da, aproximadamente, entre os dois
meses de vida e que surge a partir das condigbes. Condi¢cbes essas que se dao a
partir de dois fatores: 1) a satisfacdo das necessidades fisiologicas dos bebés e 2) a
conduta do adulto frente a esse novo sujeito (Lisina, 1987). Assim,

Ao final do primeiro més comecam a se estruturar alguns
componentes da necessidade de comunicacdo e sua formacao
definitiva termina por volta do segundo més. Desde este momento se
pode observar no bebé uma atividade dirigida ao adulto como seu
objeto e que possui todas as caracteristicas, por nds indicadas, de
atividade comunicativa (Lisina, 1987, traducao e grifos nosso).

Considerando os dois ultimos episodios (Quem veio hoje? E onde

estdo os outros?), podemos enfatizar a importancia da acdo da professora nesse
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periodo. As propostas e atividades apresentadas tiveram como base a comunicagao
dentro das possibilidades e de um contexto de relacbes sociais e, com isso,
refletiram a atividade guia do periodo em questdo. Conforme Lazaretti (2013)
pontua, no periodo do primeiro ano de vida o objetivo e o motivo do bebé € a
comunicacdo com o adulto e, desta forma, suas acdes e atitudes assumem um

carater inteiramente social.

3.3.6 Os principais marcos de desenvolvimento no primeiro ano de vida

Existem para Vigotski (2006) e Mukhina (1995) alguns marcos
importantes de desenvolvimento durante o primeiro ano de vida, que aqui serao
abordados de maneira sintetizada. Estdo divididos em quatro momentos especificos,
mas que se interligam durante todo o processo: 1) aspectos motores, 2) as relacées
com objetos e sua manipulacdo, 3) as questbes emocionais e 4) as questdes
comunicativas.

Conforme Mukhina (1995) as questfes de ordem motora podem ser
expressas a partir das seguintes ideias: entre o terceiro e quarto més o movimento
de apreensdo se inicia, o bebé passa a apalpar uma mao na outra, tenta pegar
objetos e, ao final dos quatro meses e inicio do quinto, o bebé consegue agarrar e
segurar. Aos seis meses ja € possivel alcancar o objeto usando somente uma das
maos. No segundo semestre existe a ampliagdo da possibilidade de exploragéo ao
espaco.

As relacdes estabelecidas entre os objetos e sua manipulacédo se
dao apos os eventos elencados no paragrafo anterior. Ao final do primeiro semestre
de vida (aproximadamente), e inicio do segundo, o bebé manipula o objeto na
intencdo de obter um resultado. Além disto, existe um aperfeicoamento da preenséo.
Durante o sexto e sétimo més do bebé, quando um objeto desaparece de seu
campo de visdo, ele desaparece para o bebé. Deste modo, podemos compreender
gue quando um objeto ndo é mais visivel para o bebé, neste momento do
desenvolvimento, ele n&o ir4 procura-lo. E somente a partir do nono ou décimo més
gue os bebés passam a procurar os objetos desaparecidos, compreendendo que
eles ndo deixaram de existir, s6 sairam de seu campo de visdo. Entre o oitavo e

nono més o bebé se atrai pelas propriedades dos objetos (Mukhina, 1995).
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Em relacdo as questdes emocionais, Vigotski (2006) pontua que as
primeiras reacfes sociais marcam a transicao entre o primeiro e o segundo més de
vida. Para o autor, é a partir dessa transicdo que se dao as primeiras impressoes e
reacoes especificamente sociais. Mukhina (1995) complementa essa ideia ao afirmar
que é no final do primeiro e inicio do segundo més de vida que acontecem as
primeiras manifestacdes positivas com o sorriso. No quarto ou quinto més os bebés
comecam a estabelecer relagdes seletivas com os adultos, celebrando a chegada de
um familiar ou conhecido e se assustando com desconhecidos.

Para as questbes comunicativas, Mukhina (1995) entende que apds
0s trés meses o bebé emite sons quando esta de bom humor e, aos quatro, passa a
imitar os ritmos dos sons. Para Vigotski (2006) € durante o segundo semestre que
surge no bebé a necessidade de se comunicar. No décimo més, desenvolve-se para
o autor formas de comportamentos mais complexas, isto €, “a primeira utilizacéo de
ferramentas e o uso de palavras para expressar desejos” (Vigotski, 1995, p. 288,
traducao nossa).

Assim, na mesma perspectiva, Mukhina (1995) defende que na
segunda metade do primeiro ano o bebé comeca a balbuciar e a imitar algumas
silabas proferidas pelos adultos. Assim, entre o sétimo e o nono més o bebé
acompanha os movimentos e conversas dos adultos. Ao final do primeiro ano se
estabelece uma relacdo entre o objeto e seu nome, que se configura como a forma
inicial de compreenséo da linguagem. E também ao final desse periodo em que
visualizamos as primeiras palavras do bebé, que pode conseguir pronunciar entre
guatro e quinze palavras.

Ressaltamos a importancia desses estudos como fundamento para
responder nosso problema de pesquisa e, ainda, destacamos a importancia e a
formacdo necessaria das professoras atuantes nas turmas de bercario. O bercario €
espaco de cuidados, mas também pode criar as condigbes necessarias para novas

aprendizagens e desenvolvimento dos bebés como veremos no episédio a seguir.

Quadro 10 - Episodio 8: As relacdes dos bebés no bercéario: como sao construidas?

Em varios dias de observacéo foi perceptivel a diferenca entre as relacdes estabelecidas
com o0s bebés: enquanto uma das professoras, Amanda, buscava se comunicar, se
relacionar com os bebés, diferentemente Daniela, pouco se comunicava com 0s bebés
durante as atividades diarias. Esse contexto contrario era visivel durante as propostas,
atividades, trocas, banhos, alimentacado, entre outros momentos da rotina. Em um dos dias
de observacdo, a professora Amanda precisou sair de sala para realizar sua hora
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atividade?!, neste momento, uma nova professora entrou na sala, esta tinha a intencdo de
contribuir para que a professora Daniela néo ficasse sozinha com os bebés (dez presentes
neste dia). Com a saida da professora, os bebés comecaram a chorar, se assustaram com a
chegada de outra professora e, neste momento, buscaram se acomodar junto ao colo da
pesquisadora. Os bebés demoraram aproximadamente dez minutos para se acalmarem e foi
preciso muito colo, conversas, brincadeiras e objetos diferentes. O episédio se encerra com
o retorno da professora Amanda apos aproximadamente uma hora. Os bebés assim que a
viram foram ao seu encontro.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Neste episédio podemos destacar duas importantes situacoes.
Primeiro, que uma das professoras, que buscava se relacionar com os bebés, de
fato conseguiu constituir uma relacdo afetiva, principalmente a partir da atividade
guia do periodo. Assim, analisando o episddio a partir da categoria bebé-adulto,
conseguimos elencar as acdes que resultaram nessa relagdo: a) a comunicagao
ativa realizada da professora com os bebés; b) as acdes intencionais e dirigidas; c) o
respeito; e d) os afetos. Em segundo lugar, podemos destacar as acdes da
professora que restringiram esse processo de relagcédo: a) a falta de comunicagao
entre os envolvidos; b) a pouca busca por contato durante as propostas e manuseio
de objetos; ¢) os poucos momentos destinados as acdes de afeto e de atencao.

De uma maneira geral, compreende-se que cada professora
organiza suas praticas de acordo com a sua formacdo e com a concepcao de
crianca e trabalho docente. Nesse sentido, é esperado diferentes atitudes dentro de
uma mesma turma. Todavia, é preocupante a situacdo de uma professora de bebés
gue pouco se comunica, tendo em vista prépria a atividade guia do periodo, a
comunicacdo emocional direta. Em outras palavras, que ndo compreende seu papel
fundamental no desenvolvimento da linguagem das criangas.

A partir de todas as consideragfes tecidas ao longo deste topico,
podemos compreender que

[...] no final do primeiro ano, a partir dos movimentos organizados
pelo adulto e das a¢bBes da crianga nesse periodo, formam-se as
primeiras impressdes sobre o mundo circundante e as formas
elementares de percepcao e reflexdo, que permitem a crianca se
orientar neste mundo e constituem uma premissa indispensavel para
a passagem para a assimilagdo de distintas formas de experiéncia
social, 0 que ocorre na primeira infancia (Mukhina, 1995, p. 102,
grifos nosso).

21 A hora-atividade é um periodo destinado a atividades complementares a docéncia, no qual ndo ha
interacdo com os alunos. Nesse periodo estdo inclusas agbes como: planejamento, estudo,
acompanhamento e avaliacdo da pratica pedagégica. Os momentos e periodos destinados a tal hora
€ organizado pela instituicdo de ensino de acordo com suas possibilidades e necessidades.
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O primeiro ano de vida é um periodo em que existe ampla
dependéncia do bebé em relacdo ao adulto. E ele o responsavel por apresentar o
mundo ao recém-nascido, por conduzir todo o processo de desenvolvimento infantil.
O adulto n&do é so responsavel pela sobrevivéncia desse novo sujeito, € também o
responsavel pela sua humanizacéo.

De uma maneira geral e principalmente a partir das consideracdes
construidas ao longo deste capitulo, entrelagcadas com os momentos de observacao,
podemos compreender que o desenvolvimento das relacbes no bercario entre
professor e bebé, se da principalmente a partir da atividade guia da comunicacao
emocional direta. Assim, a comunicacao emocional direta €, portanto, o fio condutor
do processo de relagcbes estabelecidas entre o adulto e o bebé, no interior da esfera

afetivo-emocional, atravessadas pelo processo comunicativo da linguagem.

3.4 PRIMEIRA INFANCIA

O segundo periodo de desenvolvimento proposto por Elkonin (2017)
€ a primeira infancia. Este tem seu surgimento marcado pelo declinio da atividade
guia da comunicacdo emocional direta, isto €, o papel central no desenvolvimento
infantil deixa de ser intermediado pela comunicagdo com o adulto, e a manipulagéo
de objetos assume esse papel. Isto é, a mudanca da atividade guia, perpassa pelas
alteracbes dos motivos e das necessidades da criangca. Neste sentido, conforme
Lazaretti (2013, p. 53),

As premissas da transicdo da atividade de comunicacdo emacional
direta a atividade objetal manipulatéria estédo nas acoes reiterativas e
concatenadas que, por meio de acdes pedagogicas intencionais
ampliam as possibilidades de manipulagdo durante o primeiro ano,
formando novas capacidades [...].

Como ja sublinhado em momentos anteriores, uma atividade é
engendrada na anterior, assim, as premissas para a manipulacédo de objetos iniciam
ainda durante a atividade que a precede e, da mesma forma, uma atividade néao
desaparece com o despontamento de outra. Deste modo, a atividade de
comunicacdo emocional direta assume neste momento o papel de secundaria ao

desenvolvimento infantil.
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Vigotski (2006) compreende que na primeira infancia existe uma
complexificacdo dos processos e das relagbes sociais, ha um desenvolvimento
progressivo dos fundamentos que as constituem. Sendo assim, o autor apresenta
trés momentos que compdem a consciéncia da crianca nesse periodo: 1) a unidade
entre as funcdes sensoriais e motoras; 2) a unidade entre a percepcao e o afeto; e
3) a unidade entre a percepc¢dao afetiva e acdo, uma vez que a carga afetiva € a fonte
de atrac&o da crianca. Neste sentido, Elkonin (1978, p. 508, traducdo nossa) explica:
“a medida que domina as agbes com os objetos e sobre a base de um
desenvolvimento intensivo da linguagem tem lugar a formacdo de todos os
processos psiquicos e o desenvolvimento da personalidade da crianca”.

Neste contexto, para Mukhina (1995) existem no periodo da primeira
infancia trés fundamentais e importantes conquistas adquiridas pela crianga, que
apesar de serem apresentadas de maneira sequenciada, se interligam e coexistem
no processo de desenvolvimento: a) o andar ereto; b) a atividade objetal; c) o
desenvolvimento da linguagem. Partindo dessas conquistas, discutiremos cada uma

delas nos topicos que se seguem.

3.4.1 O andar e suas possibilidades

Existem trés importantes condi¢cdes que envolvem as razdes na qual
uma crianga tenta andar. Primeiro, 0 aplauso e as comemoracgdes realizadas pelo
adulto; em seguida, a partir disto e ap0s conseguir dar alguns passos, existe a
satisfacdo da crianca em dominar 0 seu corpo; e, por ultimo, o andar se torna o
principal meio de descolamento (Mukhina, 1995).

Ainda para a autora, aproximadamente por volta de um ano e meio,
a crianga passa a exercitar o seu movimento e, assim, complica e complexifica o seu
caminhar, “[...] a primeira etapa da aprendizagem do andar é vista pela crianga como
uma missao especial que Ihe proporciona fortes emoc¢des. Somente quando o
processo de andar se automatiza ela perde esse interesse especial” (Mukhina, 1995,
p. 105).

Nesta perspectiva, 0 episédio que se segue demonstra as
possibilidades que a conquista da marcha proporciona ao bebé em seu processo de

desenvolvimento.
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Quadro 11 - Episodio 9: Toc! Toc!

Neste dia, a professora Amanda realizava a contagdo de uma histéria aos bebés. Para tal,
se utilizava de alguns objetos, como uma casa e uma girafa, ambas de materiais plasticos.
Em um dos momentos da histéria, a professora solicitou para que os bebés abrissem a porta
da casa que segura, Heloisa, ao ouvir que era para abrir a porta, correu para a porta da sala
e tentou abri-la. Quando ndo conseguiu, correu para 0 espaco em que a histéria estava
sendo contata.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

O episédio 9 (Toc! toc!) nos revela a importancia do andar. A
possibilidade de compreender o nome de um determinado objeto e realizar sua
busca em meio ao espaco em que se encontra, s6 se deu devido as suas conquistas
motoras. Assim, para Mukhina (1995) o andar proporciona a crianca um contato
mais livre e independente da crianca com o mundo social, existe a ampliagdo das
possibilidades e da compreenséo da criangca em relagcdo ao seu meio.

Com isto, nas palavras de Mukhina (1995, p. 106), “0 caminhar da
maior autonomia a crianga, permite-lhe conhecer um numero maior de objetos e
aprender a maneja-los”. Na mesma perspectiva, Chaves e Franco (2016, p. 122)
concluem que ao conquistar a marcha, “a crianga nao precisa esperar,
passivamente, pela presenca do outro; ela pode dirigir-se a ele e ir ao seu encontro”.

Neste sentido, o caminhar altera as condi¢cdes de desenvolvimento,
uma vez que nao existe mais a completa dependéncia da crianca com o adulto,
sendo importante conquista do periodo da primeira infancia, O andar ereto
proporciona a crianga uma sensacdo de independéncia e liberdade. E possivel, a
partir deste momento, que ela busque e entre em contato com objetos, sensacdes e
texturas. Assim, ampliam-se as possibilidades e, com isso, amplia-se também o

desenvolvimento dessa criancga.
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3.4.2 A atividade objetal manipulatéria

A manipulacdo de objetos ndo € uma atividade restrita a primeira
infancia. Ainda no primeiro ano de vida a crianca ja realiza manipulacdes, contudo,
nessa idade a atividade manipulatéria é voltada a utilizagcdo das propriedades
externas do objeto. Para Elkonin (2017, p. 163) na primeira infancia as acdes se
tornam propriamente objetais e, assim, se torna necessario o “dominio dos
procedimentos socialmente elaborados”.

Vigotski (2006) afirma que durante a primeira infancia ndo sera
necessariamente a situacdo que ira importar para a crianga, mas sim 0s objetos
presentes naquele contexto. Assim, com a chegada da primeira infancia, desponta
uma nova atitude da crianga frente aos objetos. Eles se configuram como “[...]
objetos com um destino determinado e com uma forma determinada para seu uso,
isso é, para que cumpram a fungcdo que |Ihes designou a experiéncia” (Mukhina,
1995, p. 106).

E a partir da direcéo e orientacdo dos adultos que a crianca aprende
a lidar e atuar com os objetos e, deste modo, inicialmente as acdes realizadas pelas
criancas com brinquedos e objetos reproduzem as ac¢des dos adultos (Elkonin,
1978). Com isso, “a medida que a crianga aprende a atuar com os objetos, os
adultos exigem mais independéncia em suas agdes” (Elkonin, 1978, p. 509, tradugao
nossa).

Neste sentido, a manipulacdo pela manipulagcdo, de carater
exploratoria, esta presente em varios momentos da recente vida do bebé e da
crianga pequena. Todavia, ao adentrar no periodo da primeira infancia, a
manipulagcdo dos objetos assume um contexto e uma funcédo social e, desta forma,
se configura como a atividade principal do referido periodo.

Para Mukhina (1995, p. 106-107), na primeira infancia “a crianca
desloca seus interesses principais para a assimilagdo de novas agfes com O0S
objetos e o0 adulto assume o papel de preceptor, de colaborador e de ajudante nesse
proposito”. Isto €, o adulto continua fazendo parte do processo de desenvolvimento

infantil, porém ndo mais de forma central como visto no periodo do primeiro ano de
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vida, a centralidade nesse momento esta concentrada nas acdes e funcdes dos
objetos.

A particularidade principal da atividade objetal manipulatéria diz
respeito a aquisicdo, pela crian¢a, da funcéo do objeto. Essa funcéao social do objeto,
é introduzida no repertério da crianca com o auxilio do adulto. E com seu apoio que
a crianca descobre as funcdes e significados determinadas socialmente ao objeto
(Mukhina, 1995). Assim, nas palavras de Mukhina (1995, p. 108) a crianga “[...]
assimila o significado permanente do objeto, o destino que a sociedade conferiu ao
objeto e que né&o varia por necessidades de momento”.

E também durante a primeira infancia que ao mesmo tempo em que
passa a assimilar as fungdes e a utilizacdo dos objetos, a crianga entra em contato,
e aprende as regras de comportamento estabelecidas socialmente (Mukhina, 1995).

A atividade objetal manipulatéria € composta por trés fases de
desenvolvimento em relacdo ao uso do objeto: 1) o uso indiscriminado; 2) uso
apenas com sua funcédo social; e 3) uso livre, mas consciente de sua funcao
(Mukhina, 1995). Desta maneira,

Na etapa da manipulag¢édo, ao perceber um objeto desconhecido, a
crianca emprega todos os métodos que conhece para manipula-lo;
posteriormente, tenta estabelecer para que serve esse objeto, como
pode ser utilizado; é a orientagdo do tipo ‘0 que se pode fazer com
isso’? (Mukhina, 1995, p. 109, grifo da autora).

Assim, em um primeiro momento a crian¢a utiliza o objeto sem a
consciéncia de sua funcdo. Da mesma forma que usa uma colher, usa um pente,
usa um copo. Em seguida, ao compreender a fungédo social do objeto, ela passa a
utilizar a colher para comer, o pente para pentear os cabelos e o0 copo para beber.
Por ultimo, ao conhecer todas as caracteristicas do objeto e a sua funcao, ela
retorna ao uso livre do objeto, porém consciente de sua fungéo social. Assim, utiliza
uma colher para fazer barulho, mas também para alimentar a boneca; o pente como
um carro, mas também para amarrar os cabelos; e o copo como instrumento musical
de percussdo, mas também para beber ou oferecer um suco. Desta maneira, 0
episodio que se segue busca exemplificar essa relacdo estabelecida entres os

bebés e os objetos.
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Quadro 12 - Episodio 10: A meia e sua funcao social

Beatriz que ja4 havia retirado a meia ao longo do dia algumas vezes, a tirou novamente.
Desta vez, ela tirou e mostrou para a pesquisadora. Entdo esta pediu para que ela tentasse
colocar a meia. Beatriz tentou por duas vezes coloca-las em seu pé, mas ndo obteve
sucesso. Entdo aproveitou que Henrique estava ao seu lado e tentou colocar no pé do
colega, acdo na qual ndo obteve sucesso. Por fim, entregou a meia para a pesquisadora
gue a colocou em seu pé.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Afinal, qual a fungdo social da meia? Aquecer o pé? Proteger de um
calcado mais duro? Ao analisarmos a partir da categoria bebé-objeto, consideramos
qgue para Beatriz o que importava até o presente momento € que se tratava de um
objeto que devia ser utilizado nos pés. Aos olhos do adulto, colocar e tirar a meia
pode ser compreendido como uma acdo simples, mas o ponto central desse
episédio ndo é a acdo de colocar a meia, mas a autonomia proporcionada ao bebé,
gue pode retirar, tentar e tentar novamente realizar a agcéo. Foi a atitude do adulto de
nao interromper aquele momento que possibilitou a experiéncia do bebé com o
objeto e, ainda, a percepcdo de que a meia serve para ser colocada no pé, tanto no
seu, quanto de outro bebé. O ponto central, entdo, se refere as possibilidades e as
relacdes criadas diante da situagédo. Assim, a educacao infantil deve existir:

Sem negar que a crianca possa descobrir as funcbes de objetos
soltos, ao cumprir por sua prépria conta tarefas que exigem o
emprego de instrumentos. Consideramos nédo ser essa, no entanto, a
forma fundamental. A forma fundamental é a de atuarem em conjunto
criancas e adultos a fim de, paulatinamente, estes transmitirem
aquelas os modos planejados pela sociedade para utilizar os objetos.
Nesse trabalho conjunto, os adultos organizam em conformidade
com um modelo as acdes da crianca e, em seguida, estimulam e
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controlam a evolucéo de sua formacédo e execucao (Elkonin, 2009, p.
217).

E importante que tenhamos a mesma vis&o e a mesma postura com
a alimentacdo, com o sono, com elementos da rotina e principalmente nesse periodo
do desenvolvimento com os objetos. Para Elkonin (1978, p. 508, traducdo nossa):

A principio, a crianca sabe manusear um pequeno grupo de coisas.
Para ele, um circulo mais amplo sdo os de brinquedos que
representam objetos reais e que possuem fungdes semelhantes a
estes (ou que, em geral, ndo possuem funcdes fixas). Os brinquedos
ndo exigem que se execute agcdes com eles com a mesma precisao
gue os objetos reais; seu uso ocorre em condi¢cdes mais livres. [...]
por isso, ao atuar com brinquedos, a crianca nao estabelece tanto as
formas de agir com eles, quanto as fun¢gBes dos objetos que eles
representam, ou seja, para que servem.

Levando em conta as questfes que envolvem 0s objetos reais nos

processos de manipulacdo, destacamos o episddio a seqguir:

Quadro 13 - Episddio 11: A hora do banho

Em uma das observacgdes, apos terem realizado a atividade planejada pela professora, a
mesma buscou um recipiente com varias bonecas, as colocou no chdo e enquanto
organizava os materiais usados anteriormente, ela orientou para que os bebés fizessem as
bonecas dormirem, dessem banho, praticassem ac¢des de cuidados com as bonecas. Assim,
alguns buscaram alguns potes que imitassem uma banheira e outros levaram as bonecas
até os bercos para que pudessem dormir. O episodio se encerra com a chegada do jantar e
a organizacao da sala para a hora de dormir.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Antes de iniciar o processo de analise do episédio propriamente dito
€ necessario destacar algumas consideracdes. No contexto da pratica pedagogica
evidenciamos que em muitas situacbes as criangcas Sao interrompidas em suas
acbes em decorréncia da rotina, e nesse caso, ndo apenas delas, mas da propria
organizacdo da instituicio educativa. E importante ressaltar a importancia de
respeitar o tempo das criancas, nao simplesmente retira-las daquilo que estao
fazendo para conduzi-las a outro momento. O ideal seria convidar a crianga por meio

da linguagem, dos gestos, para a mudanca de atividade.

Diante disto, retornando ao aspecto central do episédio, destaca-se
gue a manipulacdo e a acao dos bebés com o objeto acontecem a partir da busca de
objetos reais, ou similares. E vélido pontuar que havia outros objetos disponiveis,

como brinquedos, chocalhos, carrinhos, mas estes ndo atendiam a necessidade dos
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bebés e nem eram semelhantes para as funcées que buscavam realizar.

Desse modo, em todas as acdes e manipulacdes que a crianca
realizara nesse periodo iram ter o mesmo valor para o seu desenvolvimento
psiquico, isso porque “as particularidades das acdes estdo na dependéncia direta
das propriedades do objeto. Certos objetos podem ser utilizados de uma forma
determinada e univoca” (Mukhina, 1995, p. 109). Para a autora, esses objetos
utilizados de maneira univoca sado os mais importantes ao desenvolvimento psiquico
da crianca, uma vez que a sua utilizacao diferente da convencional representa uma
alteracdo nas regras de comportamento social e, assim, “aquelas agdes que mais
exigem da psique sao as que mais contribuem para o desenvolvimento psiquico”
(Mukhina, 1995, p. 110).

Neste caso, voltando-se ao nosso objeto central, as relacdes dos
bebés, se incluem também nesse processo as relacdes que os bebés estabelecem
com os objetos. Diante disto, a professora precisa fazer conscientemente a escolha
de quais e por quais motivos ird oferecer determinado objeto. Nao basta
simplesmente colocar todos os brinquedos e objetos em uma caixa, no inicio do dia
colocar todos no chao e recolhé-los ao final do dia. E preciso uma intencionalidade,
escolher qual objeto oferecer, permitir e criar as condi¢des para a exploracao desse
objeto, orientar quanto a sua funcéo social e intermediar 0 processo e a relacdo que
se estabelece a partir desse processo.

Mukhina (1995) afirma que durante a atividade objetal manipulatoria
existe uma divisao entre as agdes. Com isso, as a¢cdes mais importantes da primeira
infancia sdo as correlativas e as instrumentais. A primeira diz respeito ao
estabelecimento da relacéo espacial e sdo reguladas pelo resultado obtido. Assim,
“a crianga realiza as agdes correlativas da maneira que lhes ensino” (Mukhina, 1995,
p. 111). J&4 em relagdo a segunda, as agdes instrumentais “[...] sdo aquelas nas
quais a crianca se serve de uma ferramenta — um instrumento — para agir sobre
outro objeto” (Mukhina, 1995, p. 111). Existe nesse momento, uma reconversao dos
movimentos da crianca, bem como a subordinacdo dos movimentos ao referido
instrumento.

Ao longo da primeira infancia e do desenvolvimento da atividade
objetal manipulatéria, as premissas de duas importantes atividades sao
desenvolvidas: a da brincadeira de papéis sociais e o desenho. A primeira se

apresenta enquanto a atividade guia do préximo periodo, a idade pré-escolar. Assim,
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nas palavras de Mukhina (1995, p. 115), “as premissas do jogo dramatico sao
criadas na primeira infancia, dentro da atividade objetal”. Em relagdo a segunda,
para a autora “o desenvolvimento da atividade objetal na primeira infancia é
premissa para que a crianca aprenda a desenhar, o que na idade pré-escolar,
constituiu a chamada atividade representativa” (Mukhina, 1995, p. 119, grifo da
autora). Isto €, os acontecimentos e 0s periodos que se seguem no desenvolvimento
estdo imbricados um no outro, ha uma dependéncia entre os processos de
desenvolvimento.

Apesar das premissas dessas atividades iniciarem 0 seu processo
durante a atividade objetal, essas atividades irdo acontecer de maneira muito
simples: um desenho em forma de garatujas, sem formas e repleto de tracos e
linhas, uma reproducdo das atividades dos adultos para com 0s objetos. Essas
atividades ainda serdo complexificadas e desenvolvidas em outros momentos e

periodos.

3.4.3 Os processos de aquisicdo da linguagem na primeira infancia

O processo de desenvolvimento e aquisicdo da linguagem se inicia
ainda durante o periodo do primeiro ano de vida. Contudo, na primeira infancia
existe uma mudanca das formas de comunicacgéo entre o adulto e a crianca e, desta
forma, a nova formacdo central desse periodo estd diretamente relacionada a
linguagem (Mukhina, 1995; Vigotski, 2006). Neste sentido, mesmo que a questdo da
linguagem tenha sido discutida no capitulo anterior, entraremos novamente nesse
aspecto, evidenciando as principais caracteristicas desse processo no periodo
supracitado.

Ao adentrarmos no aspecto da linguagem na primeira infancia,
Vigotski (2006, p. 350, traducdo nossa) afirma que

[...] o desenvolvimento da linguagem como meio de comunicacao,
como meio de compreensdo da linguagem dos que a rodeiam,
representa a linha central de desenvolvimento da crianca dessa
idade e altera essencialmente suas relacbes com o meio circundante.

Em consonéancia a isto, Mukhina (1995, p. 127) considera que “a
linguagem se converte paulatinamente na principal via de acesso a experiéncia

social”’. Isto é, a linguagem, a atividade comunicativa entre homem-homem, é o
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principal meio para a constituicdo de uma sociedade, para o estabelecimento de
regras, para o convivio social e para a ampliacdo de conhecimentos.

A linguagem se apresenta enquanto a base do desenvolvimento
humano. E pode ser tida, metaforicamente, como um divisor de 4guas para a
crianga. Neste sentido: “Apropriar-se da linguagem € uma condicdo para que 0S
processos psiquicos se desenvolvam, ja que o conteudo da experiéncia pratica
humana n&o se fixa apenas sob coisas materiais, mas sobretudo como conceito e
reflexo na palavra” (Lazaretti, 2013, p. 56).

Segundo Mukhina (1995) o principal estimulo para aprender a
linguagem tem raizes no interesse da crianca pelos objetos e isto a faz procurar pelo
adulto, que deve proporcionar situagbes em que a crianca precise realizar a fala de
fato. Deste modo,

Juntamente com a necessidade de comunicacdo verbal,
desempenham um papel importante no desenvolvimento da
linguagem as impressfes que a crianca acumula durante suas
atividades objetais. Essas atividades servem de base para a
aprendizagem das palavras, que a crianga relaciona como os objetos
e fendbmenos do mundo circundante (Mukhina, 1995, p. 124).

Assim, enquanto a criangca manipula e explora os objetos, suas
funcbes e caracteristicas, ela também entra em contato e compreende o nome
culturalmente associado aquele objeto e, com isso, amplia seu repertério linguistico.
A crianca, portanto, segundo Vigotski (2006), ndo percebe a palavra isoladamente. E
neste ponto novamente entramos em contato com a funcéo do adulto, uma vez que
a crianga s6 conhecerd o nome, se isto a ela for comunicado oralmente. Deste
modo, como pontuado em momentos anteriores, para que a linguagem se constitua,
€ preciso que se comunigue com a crianga.

A atividade objetal manipulatéria ird ainda demandar uma nova
formacdo no psiquismo da crianga, 0 entrecruzamento entre 0 pensamento e a
linguagem. Para Vigotski (2000), conforme j& destacado anteriormente, o
desenvolvimento da linguagem ocorre de modo independente ao desenvolvimento
do pensamento. Todavia, em determinado momento essas linhas se cruzam e se
interligam. Segundo Magalhaes (2019a, p. 281) “isso acontece porque a linguagem
€ utilizada pela crianca para organizar a colaboracdo com os adultos dentro da
atividade objetal conjunta”. Para a autora esta € uma neoformacao que requalifica o

funcionamento psiquico da crian¢a no periodo da primeira infancia.
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E necessario ressaltar que o desenvolvimento da linguagem é um
processo lento, oneroso, e que demanda intensamente as func¢des psiquicas da
crianca. Assim, para Vigotski (2006) primeiro a crianga domina um namero limitado
de palavras e, ao final da primeira infancia, a crianca ja deve possuir todo o aparato
fébnico que compde a linguagem. Assim, “cabe dizer que o desenvolvimento da
linguagem infantil ndo se deve a um aumento das dificuldades fisiologicas e fisicas,
mas sim ao desenvolvimento dos significados funcionais da linguagem” (Vigotski,
2006, p. 353, traducao nossa).

Dois motivos permitem que a linguagem se desenvolva. Para
Mukhina (1995, p. 124) isso se da a partir do aperfeicoamento da crianga da “[...] sua
compreensao da linguagem do adulto [...]", mas também a partir do desenvolvimento
da sua “[...] linguagem ativa propria” (Mukhina, 1995, p. 124). Isto é, a linguagem n&o
se desenvolve sozinha. Com isso, compreendemos que Sdo necessarias duas vias
para a linguagem: primeiro a acao e o intermédio do adulto, combinado ao préprio
processo da crianca. Nesse aspecto,

O desenvolvimento da linguagem ativa da crianca até 1 ano e meio
transcorre lentamente. Nesse periodo, ela conhece de trinta a cem
palavras, que utiliza bem poucas vezes. Depois dessa idade em
geral se produz uma mudanca brusca. A crianca toma iniciativa,
exige constantemente que Ihes digam os nomes dos objetos e tenta
pronunciar as palavras que designam esses objetos. O ritmo de
desenvolvimento da linguagem cresce constantemente. No final do
segundo ano a crianga utiliza até trezentas palavras; no final do
terceiro, 1500 (Mukhina, 1995, p. 126).

No processo descrito no trecho anterior temos, entdo, para a
crianca, a construcdo de um novo processo de compreensdo da linguagem, bem
como da sua funcao social.

No bercario, devido a idade e as proprias condi¢cbes bioldgicas dos
bebés, estes ainda ndo possuem a linguagem oral plenamente desenvolvida, mas
isso ndo impede que existam tentativas comunicativas. Assim, € nesta relacdo da

linguagem e sua fungéo social que o proximo episddio se consolida.

Quadro 14 - Episédio 12: O entrecruzamento entre os balbucios e 0s gestos??

Neste dia, assim como em todos 0s outros, a pesquisadora chegou ao bercario,
cumprimentou as professoras e os bebés que estavam presentes e se sentou no tatame
junto aos bebés que, por sua vez, acabavam de receber sua mamadeira da tarde. Neste dia,

22 O titulo deste episddio foi baseado na ideia defendida pelos principais autores da Teoria Histérico-
Cultural: o entrecruzamento entre o pensamento e a linguagem.
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a professora entregou a pesquisadora uma das mamadeiras de uma bebé que ainda nédo
conseguia segurar sozinha e pediu para que oferecesse o leite a bebé. Sentada ao lado de
Mariana, a pesquisadora segurou a mamadeira para ela. Poucos segundos depois,
Henrique que ja havia tentado por algumas vezes colocar a mamadeira no recipiente para
limpeza, veio ao encontro e entregou sua mamadeira vazia.

Como nado conseguia levantar-se naquele momento, a pesquisadora colocou a mamadeira
no tatame. Henrigue aceitou a situacéo e saiu em direcao a outro espaco do bercéario. Pouco
depois foi a vez de Antdnio chegar, mas ndo para entregar sua mamadeira, mas para
gesticular, balbuciar para a mamadeira no tatame. Ele apontava, gesticulava e parecia
reclamar da situacdo. No mesmo instante, Heloisa chegou e também entregou a sua
mamadeira vazia. Esta foi colocada proxima a de Henrique. Agora com duas mamadeiras no
tatame, Antbnio gesticulava mais ativamente. Somente quando a pesquisadora levantou e
guardou as mamadeiras em seu devido lugar é que ele se acalmou e entdo pediu para se
sentar no colo da pesquisadora.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Neste episédio podemos destacar dois momentos importantes: a
relacdo com o objeto e a sua tentativa de estabelecer uma comunicag¢ao por meio do
balbucio, uma vez que existiram por parte dele varias tentativas de avisar que aquele
nao era o local correto para guardar a mamadeira. Neste sentido, para Mukhina
(1995, p. 85) “o balbucio revela o desejo da crianga de se comunicar e serve de
aprendizagem para novos sons”.

Existe ainda para Mukhina (1995) o que denominou de linguagem
autbnoma, que seria a utilizacdo de palavras e/ou frases por parte da crianca
diferentes das utilizadas convencionalmente pelo adulto, que podem ter origem em
trés aspectos: 1) com o intuito de ampliar uma possivel a compreenséao, a familia e
pessoas do convivio social alteram palavras que consideram complicadas e
complexas a crianca; 2) palavras ditas a criangca corretamente, mas que Sao
alteradas no momento da fala pela propria crianca; e 3) palavras inventadas pela
crianga. Esses trés aspectos descritos por Mukhina (1995) influenciam diretamente
nas palavras e na organizacdo da linguagem da crian¢a durante a primeira infancia.
Todavia,

Com uma educacéo linguistica correta, a linguagem auténoma logo
desaparece. Se 0 adulto exige que a crianca pronuncie bem, seu
ouvido fonematico e sua articulacdo progridem rapidamente. Mas se
0s que a rodeiam apoiam a linguagem auténoma, ela pode perdurar
por muito tempo (Mukhina, 1995, p. 127).

Mukhina (1995) evidencia que em um primeiro momento a crianca
ird proferir palavras que escuta, que nao necessariamente tem relacdo com o

sentido exposto pelo adulto. Com o avangar da primeira infancia “[...] o significado




125

das palavras muda, o que € uma das principais mostras do progresso mental da
crianga” (Mukhina, 1995, p. 127).

Para Elkonin (1978, p. 511, traducdo nossa) “o intenso
desenvolvimento da linguagem atribui um papel muito importante no
desenvolvimento de todos os processos psiquicos da crianga”. Isto €, outras fungdes
psiquicas, tais quais a memodria e 0 pensamento, se estruturam e reestruturam a
partir da aquisicao da linguagem.

Neste sentido, nos voltamos para o adulto nesse processo, isto é,
cabe a ele apresentar e intermediar a aquisicdo da linguagem da crianca. Trata-se
de um processo longo, que € dependente da condi¢cdo, meio e experiéncia cultural
da crian¢ca, como também a partir da comunicacdo e das relacBes estabelecidas
entre a crianca e 0 adulto. Assim, se a linguagem e a comunicacao se apresentam
como primordial para o desenvolvimento da fala, compreendemos que dentro do
espaco educativo de um CMEI, e principalmente no interior do bercéario, longos
momentos de siléncio, conversas e palavras infantilizadas, rispidez no tom e nas
palavras utilizadas, de nada auxiliam nesse processo.

Com isso, ao nos depararmos com as reflexdes propostos em
especial no Episédio 10 (A meia e sua funcdo social) e Episédio 12 (O
entrecruzamento entre os balbucios e 0s gestos), podemos ter indicios importantes
ao nosso problema de pesquisa: como sdo estabelecidas as relagdes sociais dos
bebés no contexto do bercario? Esta expressa na prépria atividade guia do periodo.
Isto é, as relagBes que sdo estabelecidas entre os bebés, no que tange os objetos,
vai ao encontro da atividade guia do periodo, a atividade objetal manipulatéria. E por
meio desta que as relacdes se estabelecem. Além disto, novamente a linguagem é a
neoformacédo que ira atravessar essas relacdes entre bebé e objeto, juntamente com
a funcéo do adulto.

Neste sentido, no bercario as relagbes dos bebés com os objetos
acontecem a partir da atividade guia objetal manipulatéria, que por sua vez
acontecem a partir da esfera intelectual cognitiva, ou seja, pela relacao

crianca/objeto social.
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4 QUAL O CARATER DA PRATICA DOCENTE NO BERGCARIO? (RETOMAR OS
EPISODIOS ANTERIORMENTE E ANALISAR AS RELACOES, MAS TB AS
LIMITACOES DAS PRATICAS)

Até o presente momento, 0s capitulos anteriores desta pesquisa se
voltaram para as discussdes que envolvem as especificidades dos processos das
relacdes estabelecidas pelos bebés no bergério. Todavia, este capitulo apresenta
como objetivo, a partir das discussfes anteriores e de novas andlises, derivar as
implicacbes pedagdgicas para a pratica com os bebés.

Incialmente € necessario considerar os pontos que envolvem a
constituicdo da etapa da educacao infantil, a qual o bercario faz parte. Teixeira e
Barca (2017, p. 30) apontam que o objetivo desta etapa da educacdo basica é “[...]
promover o desenvolvimento social da personalidade das criangas”. Para as autoras,
isso se da a partir do: a) acesso ao conhecimento historico e cultural; b) pelas
vivéncias que possibilitam a compreensdao de mundo; c) pela acdo coletiva e
cooperacao entre as criangas; d) por meio do envolvimento das criancas na vida e
decisbes escolas; e) uso de materiais e realizacdo de projetos coletivos; f) o
desenvolvimento da capacidade de argumentacdo; e da ) participacdo no
planejamento e na organiza¢do do espaco (Teixeira; Barca, 2017).

Com isso, é dever do professor organizar as vivéncias de tal modo
que estas “[...] favoregcam o surgimento de formagdes qualitativamente novas — as
neoformacgodes [...]" (Teixeira; Barca, 2017, p. 30). Neste sentido, ao professor cabe a
organizacgédo intencional e conscientemente de sua pratica pedagodgica para com as
criancas. Compreendemos que a acdo docente é primordial ao desenvolvimento do
bebé do bercario, seja por meio de acdes que compdem a rotina, como a
alimentacao e higiene, seja a partir de propostas previamente planejadas, ou entao
em momentos de interacao e atividades conjuntas.

Assim, a educacéo infantil a qual nos dirigimos e buscamos é a que

[...] acolhe, escuta e promove o0 acesso de todas as criangas como
sujeito ativo ao conjunto da cultura humana — uma Educacéao Infantil
publica que rompa com 0 senso comum, com 0S preconceitos contra
as criangas — especialmente as da classe trabalhadora — e que
contribua para que as criancas aprendam a pensar, a falar, a ouvir, a
criticar, a argumentar, para que possam constituir-se, desde
criangas, como sujeitos capazes de posicionar-se de modo critico e
sensivel (Teixeira; Barca, 2017, p. 30-31).
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A educacao infantii é, deste modo, fonte promotora do
desenvolvimento da crianca. E espaco de vivéncias, experiéncias e acolhimento,
como também deve ser o local da cultura mais elaborada e do conhecimento
cientifico. Ainda assim, para que a educacao infantil se caracterize como esse lugar,
a formacdo dos professores é indispensavel, o conhecimento e embasamento

tedrico deve ser a condicédo para a acdo docente.

4.1 As ACOES DOCENTES E PRATICAS PEDAGOGICAS NO BERCARIO

A partir dessa compreensédo de educacao infantil, do seu objetivo e
dos meios de garanti-lo, apresentaremos o episédio que se segue, o qual busca
relacionar a acdo docente e sua pratica intencional e consciente com o
desenvolvimento dos bebés, tendo como foco as categorias de analise previamente
delimitadas (bebé-adulto; bebé-bebé; bebé-objeto), bem como as atividades guias
dos periodos elencados anteriormente.

Quadro 15 - Episodio 13: O dia de hoje

Assim que a pesquisadora chegou, os bebés ja haviam acordado e tomado a mamadeira do
periodo vespertino. Devido a complicacdes causadas por viroses e conjuntivites, havia
somente cinco bebés na sala neste dia (Fernanda, Beatriz, Henrique, Paulo e Pedro).

Um dos bebés estava no banho, enquanto os outros quatro estavam sentados juntamente
com a professora no tatame. Eles brincavam com algumas mesas com brinquedos diversos.
Na sala havia também as fotos dos bebés (possivelmente entregues no momento da
chamada, o qual a pesquisadora ndo acompanhou). Enquanto brincavam com as mesas e
as fotos, Henrique pegava por varias vezes a foto de Gabriel (que ndo estava presente) e
tentava ao seu modo dizer o nome do colega.

Assim que o0 momento do banho se encerrou, a professora Daniela comegou a checar todas
as fraldas para verificar se alguém precisava ser trocado. Quando chegou em Henrique, a
professora percebeu que ele precisava ser trocado. O pegou em seu colo pelas costas (pois
ele estava sentado no tatame) e o levou ao banheiro. Nesse momento e durante a troca ndo
houve qualquer comunicacdo ou aviso prévio da professora acerca do estava acontecendo.

Ao finalizar as trocas, as professoras conversavam sobre a proposta do dia que se realizaria
no espaco exterior do CMEIL.

Assim, apoés a colacao e a organizacao do espaco externo, as professoras, juntamente com
a pesquisadora, levaram os bebés para a caixa de areia do CMEI.

Na areia, os bebés exploraram baldes, pas, colheres, peneiras e baldes. A caixa de areia
era cercada por pneus. Uma das professoras, limpou o pneu para se sentar proxima aos
bebés. Henrigue, observando o gesto da professora, fez 0 mesmo. Limpou 0 pneu com a
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ajuda de uma colher e se sentou.

Proximo ao horario do jantar, as professoras comecaram a guardar os brinquedos e se
preparar para sair do espaco, com excec¢do de Pedro, que chorou bastante ao sair da caixa
de areia, o restante da turma nado apresentou relutancia.

Assim que sairam da areia, 0os bebés foram levados ao solario da sala. L4, as professoras
ligaram uma mangueira de agua para que pudessem limpar os seus pés, maos e bracos
antes de entrarem na sala. Elas conversaram que precisariam dar banho em todos para tirar
0s resquicios de areia do corpo. Entdo, com a mangueira ligada, alguns dos bebés
aproveitaram o momento e comegaram a brincar com a agua que estava no chéo do solério.
Nesse momento, Fernanda brincava com a agua, batia com as duas maos nas pog¢as que a
agua da mangueira jogava no chdo. Beatriz dava altas gargalhadas ao entrar em contato
com a agua. Pedro e Henrique buscaram algumas banheiras de brinquedos que estavam
préximos a porta e as enchia de agua, Paulo tentava pegar a dgua que saia da mangueira,
primeiro usando as maos, depois usando a boca.

O momento durou aproximadamente 20 minutos. Enquanto uma professora jogava agua
com a mangueira, a outra se dirigiu a sala e comecou a organizar as bolsas para fazer a
troca de roupas e dar os banhos. Apés finalizar a organizacdo, os bebés foram
encaminhados para dentro da sala, tomaram banho e colocaram roupas limpas e secas.

Em seguida foi o momento do jantar. Como havia somente cinco bebés e seis cadeirdes,
todos se sentaram e comeram ao mesmo tempo. ApoOs o jantar, os bebés foram colocados
no tatame, brincaram mais um pouco com alguns objetos e logo foram direcionados aos
colchonetes para 0 momento do sono.

O episodio se encerra quando todos os bebés dormem. As professoras passam a organizar
a sala, os brinquedos e as bolsas.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.




129

E necessario destacar que os dados narrados no episddio 13 (o dia
de hoje) foram coletados durante todo o periodo de observacdo. Sendo assim,
existem muitas agbes e acontecimentos que merecem destaque individualmente, o
que serd realizado durante o percurso de andlise.

Neste episédio deixamos evidente a acdo das professoras, 0s
acontecimentos e planejamentos realizados ao decorrer do dia. Contudo, é
importante também destacar as percepcfes das proprias professoras da turma

frente a este momento. Assim, 0 episddio segue com a continuagao.

Quadro 16 - Continuacéo episodio 13: O dia de hoje

Enquanto os bebés dormiam, realizou-se uma breve conversa com as professoras sobre o
dia em questdo. A professora Mayara agradeceu a ajuda e ressaltou que muitas vezes tem
receio e medo de levar os bebés para a area externa do CMEI, incluindo as areas comuns,
como o parque, o jardim, a horta e reas mais individuais como o solario e, por isso, muitas
vezes opta por realizar as atividades na sala de referéncia da turma.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Diante dos acontecimentos narrados no episodio 13 (O dia de hoje),
do objetivo deste capitulo, qual seja o de derivar as implicac6es pedagdgicas para a
pratica com os bebés e do objeto de pesquisa (as relacdes dos bebés no bercario), é
necessario enfatizar algumas questdes acerca do desenvolvimento das criancas na
educacao infantil.

Martins (2012) afirma que mesmo os bebés e as criangas pequenas
devem ter acesso aos conteudos e conhecimentos com embasamentos cientificos.
Para a autora, € necessario que exista uma superacdo do que denominou de
praticas espontaneistas e isso se da a partir e principalmente do conhecimento
teodrico e do desenvolvimento do bebé (Martins, 2012).

Neste sentido, Martins (2012) compreende o conhecimento tedrico
como um dos principais pilares da pratica docente e se debruga com maior
intensidade aos tipos de contetudos que fazem parte do processo educativo. Para a
autora, existem os conteudos de formacdo operacional, responsaveis por uma
aprendizagem indireta, isto €, sdo o0s saberes pedagdgicos, socioldgicos,
psicolégicos, entre outros. Estes sdo denominados de indiretos, pois indiretamente
fardo parte dos processos de ensino por meio do autocuidado, de praticas de
higiene e alimentacdo, entre outros. Contudo, sdo conhecimentos que néo serao

transmitidos as criangas em sua forma conceitual. J& os conteudos de formacéo
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tedrica possuem uma interferéncia direta no processo de ensino, estando presentes
na organizacao, no planejamento e nas atividades propostas (Martins, 2012).

Enquanto os conteudos de formacdo operacional interferem na
constituicdo de novas habilidades, os conteltdos de formacgéo tedrica operam no
desenvolvimento das funcdes psiquicas, na medida em que possibilitam a
apropriacdo do conhecimento (Martins, 2012). Neste caso,

Para a promocéo integral dos bebés e das criancas na primeira
infancia, as acgdes educativas devem contemplar os contetudos de
formacao operacional e de formagéo tedrica em consonancia com 0s
periodos de desenvolvimento, havendo entre eles uma relagdo de
proporcionalidade inversa [...] (Martins, 2012, p. 97).

Mello (2017b, p. 41), a partir da Teoria Historico-Cultural, ira
compreender que “[...] as criangas aprendem quando sdo os sujeitos das situagdes
vividas. Isto, na escola da infancia — na creche — requer que organizemos 0 espacgo,
o tempo, as relagdes e as atividades de modo a promover o agir das criangas [...]".
Desse modo, o mesmo precisa ser garantido aos bebés: estes precisam ser
considerados de tal forma que se caracterizem como 0s sujeitos da atividade.

A personalidade dos bebés se forma a partir das experiéncias
vividas. Enquanto sujeitos ativos e participativos, quando os bebés recebem de
maneira passiva a acdo do adulto, a sua aprendizagem e desenvolvimento tendem a
ser empobrecidos e apresentar um ritmo mais lento (Mello, 2017b).

Assim, existem trés elementos que de acordo com Mello (2017b)
conjuntamente contribuem para que os bebés se tornem os sujeitos da atividade: 1)
conhecimento teorico acerca do periodo de desenvolvimento, uma vez que a
qualidade das relacbes estabelecidas entre a professora e o bebé depende
principalmente de sua concepcao de infancia e de crianga; 2) as praticas que
envolvam o cuidar e o educar, colocando o bebé em “[...] posicdo de sujeitos
capazes de estabelecer relacbes com o mundo que os rodeia e, por iSso, capazes
de aprender e comecar a formar para si as qualidades humanas” (Mello, 2017b, p.
41); 3) A atividade livre e autbnoma, que para a referida autora, tem relacdo com a
manipulacdo livre de objetos nos intervalos de cuidados, trata-se da alternancia
entre a atencgdo individualizada e a atengéo indireta.

Para Mello (2017b) todas as criancas aprendem desde que nascem.
Contudo, cada idade requer uma maneira de aprender propria. No contexto

educacional, no caso do bebé, a sua relagdo com o mundo se da “[...] por meio do
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olhar, do gesto do movimento, por meio daquilo que pega, olha, leva a boca. O bebé
sente o mundo e se comunica por meio do seu corpo” (Mello, 2017b, p. 43). Neste
sentido, ao analisarmos o episodio 13 (O dia de hoje) a partir dessas consideracoes,
bem como da categoria bebé-objeto, podemos destacar as relacbes que surgiram
dos bebés nos momentos de manipulacdo com a agua que saia da mangueira, as
acOes envolveram o bater com as maos e/ou pés, como também usar a boca para
entrar em contato com o liquido. Formas de sentir e entrar em contato com o objeto.

Se, conforme destacado por Mello (2017b), o bebé sente o mundo
por meio do seu corpo, é ainda mais importante nesse periodo a forma com a qual o
adulto toca o bebé. Neste cenario, retornar-se para o recorte do episodio 14 (O dia
de hoje), em que a professora leva um dos bebés para o banheiro, com a intencéo
de garantir sua higiene, contudo, ndo o avisa sobre esse momento, ndo antecipa
seus movimentos, tanto ao pega-lo, quanto ao realizar a troca.

Neste contexto, tais acdes evidenciam a nao preocupacdo da
professora em envolver a crianga na acdo que aconteceria a seguir. Cabe ressaltar
novamente a importancia de o adulto convocar o bebé para que gradativamente
perceba o mundo a sua volta e compreenda as acfes que o envolvem.

Ao analisarmos esse recorte a partir da categoria adulto-bebé,
compreendemos, por meio de Mello (2017b), que se faz necesséario que se avise
com antecedéncia as acdes a serem realizadas, por dois motivos: primeiro, que
mesmo que 0 bebé ndo entenda as palavras e indicagbes dadas pelo adulto, ele
percebe que algo ir4 acontecer e, deste modo, consegue se preparar. Em segundo
lugar, € por meio dessa relagédo estabelecida que se cria no bebé a necessidade de
comunicacao.

Como ja destacado em momentos anteriores, o periodo do primeiro
ano de vida é marcado por uma contradi¢cdo, a maxima sociabilidade do bebé, e as
suas minimas possibilidades de comunicacédo (Vigotski, 2006). Assim, Mello (2017b)
aponta que essa comunicacdo que se estabelece com o bebé nos momentos de
higiene e alimentacdo, por exemplo, € parte essencial para a resolucdo dessa
contradicdo. Isto € a “[..] nossa intengcdo, como professoras e professores, deve se
orientar para promover essa relacdo com o bebé e devemos fazer um esforgo para
estabelecer e manter essa comunicacdo com ele em todos os momentos de
cuidado” (Mello, 2017b, p. 43).

Compreendemos assim que a comunicagao € essencial no bercgario,
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uma vez gque se configura como a prépria atividade guia do periodo. Contudo, Mello
(2020) chama atencéo ao fato de que muitas vezes ndo se conversa com os bebés,
ou entdo realizam-se falas dirigidas ao grupo como um todo, impessoais ao seu
modo. “De nada valem as falas impessoais para um grupo de bebés, pois as
criancas pequenininhas aprendem pela comunicacdo emocional, isto €, na relacao
com o adulto que as cuida — e no processo as educa” (Mello, 2020, p. 27).

Outrossim, Hevesi (2021) a partir do levantamento e andlise de
estudos, chega a conclusdo de que no bercario em grande parte dos momentos,
além das respostas impessoais, a linguagem é utilizada especialmente para ordens
e proibicbes, de modo que os bebés devem esperar ou sdo proibidos a realizar
determinada acdo. Para a autora, esse contexto pode ser um dos responsaveis por
atrasar o desenvolvimento da linguagem.

Os momentos de cuidados sdo tempos privilegiados da comunicagéo
olho no olho entre nds, professoras e professores, e 0 bebé. Essa
comunicagdo acontece no nivel da emogédo por meio do toque, do
tom de voz do ritmo do cuidado, muito mais do que no nivel da
compreensdo das palavras. Por isso, € chamada de comunicacdo
emocional (Mello, 2017b, p. 44).

Com isso compreendemos que a propria atividade guia do primeiro
ano de vida, a comunicac¢do emocional direta, exige que se estabeleca uma relacéo
entre o adulto e o bebé. Neste sentido, se nos orientarmos por Martins (2012) e pelo
primeiro elemento apontado por Mello (2017b), a apropriacdo tedrica, também
orientaremos nossa pratica e acdo docente de modo intencional.

Em sintese, é necessario compreender as caracteristicas proprias
do desenvolvimento dos bebés, principalmente a partir do conceito da periodizacéo
do desenvolvimento, para que assim se organize praticas e acdes docentes
intencionais, que venham ao encontro da atividade guia do referido periodo e com
ISSO se promova neoformacgoes.

A citacdo destacada anteriormente também ressalta um outro ponto
fundamental: a indissociabilidade entre o cuidar e educar na educacéao infantil, o qual
se faz presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (Brasil,
2010) e é também evidenciando por Mello (2017b, p. 44) ao afirmar que “[...] cuidado
e educacdo nao se separam na vida das criangas pequenas e pequenininhas:
educamos enquanto cuidamos”.

Para Mello (2017a; 2017b; 2019) a professora deve responder a
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essa necessidade de comunicacdo do bebé, estabelecendo uma relacdo por meio
do olhar, do tom de voz, do contato fisico, compreendendo assim que cuidado e
educacao ndo se separam, uma vez que “[...] todo o cuidado envolve o corpo do
bebé e € por meio do corpo e das sensacdes que o bebé percebe o mundo e atribui
sentido a ele — em outras palavras, aprende” (Mello, 2019, p. 95).

Deste modo, os atos e cuidados realizados pelas professoras com
0s bebés no bercério se cristalizam também como o préprio processo educativo e,
neste sentido, “[...] a relagdo com o adulto é essencial e a intencionalidade do/a
professor/a, orientada por uma perspectiva humanizadora de educacéo, potencializa
a formacgao das maximas qualidades humanas nas criangas pequenas” (Mello, 2019,
p. 101). Ou seja, “é o docente que pode atrair a crianga para uma comunicagéo e
engendrar nela novas necessidades” (Magalhaes; Lazaretti, 2019, p. 152).

Ainda em relacdo ao episédio 13 (O dia de hoje) verificamos a
realizacdo de duas propostas que consideravam as vivéncias dos bebés a partir dos
aspectos sensoriais: a caixa de areia e a mangueira de agua. Conforme discutido
anteriormente no episédio 3 (Que meleca!), no qual se discutiu a sensag¢édo e sua
formacdo enquanto funcdo psiquica, se reconhece novamente a importancia de
praticas e acOes docentes voltadas para a exploracdo de diferentes materiais,
texturas, objetos, temperaturas e odores, usando para tal diferentes partes do corpo.

Considerando a sensa¢cdo como a primeira das funcdes psiquicas do
bebé “[...] um dos objetivos educativos mais relevantes no primeiro ano de vida
vincula-se a formacdo da capacidade de captacdo e analise da estimulacdo
sensorial do ambiente, criando as bases para a percepc¢do dos objetos do mundo da
cultural” (Pasqualini; Alves; Magalhées, 2020, p. 94).

Mesmo a sensacdo se caracterizando como a mais primitiva das
fungdes psiquicas, esta ndo é naturalmente dada, “trata-se de reconhecer que as
sensacdes sdo culturalmente formandas e que é preciso educar as sensacdes
desde a mais tenra idade” (Pasqualini; Alves; Magalhdes, 2020, p. 94). Neste
sentido, é preciso aprender a sentir e isto se da essencialmente a partir de
experiéncias e vivéncias com distintas sensacoes.

Para além disto, outra questdo a se considerar € em relacdo ao
espaco: as relacdes estabelecidas também perpassam pela forma com que se
disponibiliza e organiza os materiais, o tempo e 0s elementos da rotina. Neste

sentido, ao retornarmos ao episddio 13 (O dia de hoje) e analisa-lo a partir da



134

categoria bebé-objeto, podemos perceber que antes de qualquer etapa de

manipulacdo, de acédo dos bebés com o objeto, houve uma a¢do, uma organizagao e

um planejamento intencional por parte das professoras. Deste modo,
[...] tudo dever ser organizado, planejado, realizado e avaliado para
criar um ambiente de acolhimento, que comunique seguranca e
confianca aos bebés, espaco confortdvel para sua atividade
autbnoma livre com objetos atraentes e provocadores de acéo e
experimentagdo; objetos com cores, formas, tamanhos e texturas
diversificados... material diversificado e ndo necessariamente objetos
ditos pedagdgicos, mas objetos que desafiam seus movimentos e
suas descobertas [...] (Mello, 2017b, p. 46).

Com isso, organiza-se “[...] 0 ambiente para que as préprias criangas
explorem o mundo ao seu redor e realizem livremente seus proprios movimentos — 0
que prepara O corpo para os proximos e mais elaborados movimentos” (Mello,
2017b, p. 47). Na mesma perspectiva, Magalhdes e Lazaretti (2019, p. 154) afirmam
que “a organizagdo do ensino para o primeiro ano de vida pressupde, por isso,
pensar um espaco que acolha, que relacione, que estabeleca vinculos, que afete,
promovendo gostos, necessidades e novos interesses”.

As formas de organizacdo do espaco remetem a concep¢ao que o
adulto possui sobre a crianga e a infancia, pois “[...] um espac¢o organizado
intencionalmente para ampliar o contato das criangcas com a cultura favorece o
desenvolvimento e possibilita uma nova relacdo entre criangca e educadora”
(Scudeler, 2018, p. 128).

E necessario chamar atencdo ainda para a fala da professora na
continuacao do episddio 13 (o dia hoje), a qual refere ter receio em levar e organizar
propostas em outros espacos que ndo a sala de referéncia dos bebés.
Compreendemos esse sentimento, contudo, também consideramos de extrema
importancia que os espacos sejam variados.

O espaco é, deste modo, um ponto essencial para o
desenvolvimento das relagfes, tanto dos bebés com os objetos por meio da
exploracdo e do contato, como nas relacdes estabelecidas com o professor, por
meio de sua mediacdo e acolhimento, como também nas relacdes que se estabelece
entre 0os bebés, a partir da divisdo de objetos e do compartilhamento do espaco.

Retornando ao episédio 13 (O dia de hoje), e levando em
consideracdo novamente a categoria das relacdes estabelecidas entre os bebés e

0s objetos, podemos separar 0 recorte no qual Henrique, ao observar o gesto da
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professora, de limpar com um objeto o local para se sentar, repetiu a mesma acao.
As relacdes que despontaram desse momento tiveram a acdo antecipadora da
professora como responsavel.

Portanto, a proposicdo de acdes que incentivem a observacao
dirigida de objetos e a atuagdo com eles é imprescindivel nesse
momento. Cabera a ele (adulto), por meio da comunicac¢do verbal
com a crianga, dar a conhecer o0s objetos que a rodeiam,
denominando-os, considerando seus significados e usos sociais,
suas propriedades fisicas mais evidentes (tamanho, cor, textura,
forma, etc) (Martins, 2012, p. 105).

Diante destas consideracdes, é necessario refletir sobre as relacdes
que se estabelecem entre o bebé e objeto, no contexto do bercério. Elas se dao
especialmente a partir da organizacdo, do planejamento e da disposicdo de
materiais realizados de antemdo pelas professoras. A mediacdo realizada pelo
adulto nesse processo € de fundamental importancia ao desenvolvimento.

Até o momento, as andlises se voltaram para as relacdes
estabelecidas entre o bebé com o adulto e com os objetos, contudo, também faz
parte do objetivo de pesquisa analisar as relacdes que se estabelecem entre os
bebés. Deste modo, retornando ao episodio 13 (O dia de hoje), podemos destacar
dois eventos: 1) o momento em que Henrique segura a foto de um colega de sala e
tenta verbalizar seu nome e 2) o0 momento em que Pedro e Henrique juntos
buscavam, compartilhavam e enchiam pequenas banheiras de plastico com a agua
gue saia da mangueira.

Pasqualini, Alves e Magalhaes (2020) compreendem que a partir da
atividade escolhida e dos recursos utilizados € possivel que se fomente as relacbes
entre os bebés, que pode acontecer principalmente por tentativas de comunicacao,
visualizado no primeiro recorte apresentado, e atos colaborativos que podem ser
expressos a partir do segundo recorte.

Para ilustrar com maior clareza, apresentaremos um novo episodio,

no qual as relacdes estabelecidas entre os bebés se apresentam como eixo central.

Quadro 17 - Episddio 14: Pega, pega!

Neste dia Henrique observava sua imagem refletida no espelho da sala, enquanto estava se
observando, Pedro chega, inicia uma brincadeira com o colega tentando pega-lo, enquanto
Pedro tentava pegar Henrique. Este por sua vez corria e se escondia atrds da barra de
apoio proxima ao espelho. Durante a atividade eles corriam, davam risadas, balbuciavam
um para o outro O episddio se encerra depois de alguns minutos, quando Pedro sai de cena
para pegar um brinquedo disponivel no tatame. Henrique, quando o colega sai, volta a
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| observar sua imagem no espelho.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2022.

Podemos observar entdo as tentativas de comunicacdo que se
realizavam durante a situacdo em especifico. Por se tratar de bebés, essa tentativa
se deu principalmente por meio dos balbucios e das risadas. Ja a atividade
colaborativa € observada em quase todos os momentos em que ha interagdes entre
os dois, seja na divisdo do espaco do espelho, seja na procura um do outro para
“‘pegar”.

As acdes com os bebés devem envolver os objetos (a exploracéo, o
manuseio, a pesquisa e as descobertas) e, a partir disto, “[...] dentro de suas
possibilidades, de acordo com sua situacdo social do desenvolvimento, possam
estabelecer relacdo (Silva, 2018, p. 43). Assim como 0s objetos, é essencial também
que no espaco do bercario se envolva a comunicacao verbal, uma vez que esta é
essencial ao processo de humanizagdo do bebé. Deste modo, “[...] é fundamental
gue falemos com eles em todas as ocasides para que, com 0 tempo, consigam
relacionar os objetos, os atos e comportamentos com 0 som que 0S representa
socialmente” (Silva, 2018, p. 45).

Neste sentido, e possuindo como referéncia a atividade guia do
periodo do primeiro ano de vida, a comunicacdo emocional direta, as professoras
sdo, de acordo com Silva (2018), a primeira necessidade psiquica dos bebés e, a
medida em que eles crescem e se desenvolvem pela relacdo estabelecida com o
adulto, novas necessidades comegam a surgir.

Quando retomamos o objeto central da pesquisa, as relagbes dos
bebés no bercario, e a partir das consideragbes tecidas até o momento,
compreendemos que todas as relagcdes possuem o potencial de contribuir para o
desenvolvimento. Todavia “é a forma das relacbes que promove o desenvolvimento:
a maneira como falamos, nos aproximamos, nos relacionamos” (Silva, 2018, p. 48).
Em vista disso,

Em poucas palavras, nés, professoras e professores, nos
relacionamos com o0s pequeninhos, possibilitando sua atividade
segundo seus interesses imediatos num universo de possibilidades
gue os atrai cada vez mais para novas descobertas por meio de sua
atividade auténoma e livre num ambiente organizado por n6s adultos,
para atrair sua atencdo e seu envolvimento na atividade (Mello,
2017a, p. 48).
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A professora contribui para o desenvolvimento do bebé a partir de
duas principais situacfes: quando apresenta a ele novos e variados objetos, e
guando se comunica e dialoga com o bebé por meio da linguagem oral (Scudeler,
2018).

Diante do contexto destacado até o momento, compreendemos que
os bebés aprendem a partir da maneira que se relacionam com o mundo e esse sera
0 processo que ir4 formar as suas qualidades humanas (Mello, 2017a). Assim, as
relagbes que se estabelecem no bercario sdo de extrema importancia a este
processo.

Para Mello (2017a) no periodo do primeiro ano de vida a
comunicacdo emocional € a forma de relacdo entre o adulto e o bebé, que se
apresenta como a primeira forma de relacdo. A partir “da qualidade da relacao
adulto/crianca nos momentos de cuidado depende a qualidade da educacdo dos
pequenos (Mello, 2017a, p. 89). No periodo da primeira infancia a forma de se
relacionar com o mundo é principalmente a partir da manipulacdo e exploracdo de
objetos (Mello, 2017a).

Conforme ja discutido em momentos anteriores desta pesquisa, é
também na primeira infancia que se da o surgimento da linguagem oral. Para Mello
(2017a) nesse periodo a comunicacdo se aprofunda, a partir da apropriacdo da
linguagem (Mello, 2017a). Assim, sdo as relagcdes sociais a base para o surgimento
da linguagem oral. E, entéo,

Por meio da comunicacdo com as pessoas do seu entorno e pelo
manuseio de objetos que nés, adultos, vamos oferecendo e
nomeando, a crianca se apropria da fala: interagindo e em
colaboracdo com o adulto, responsavel por Ihe apresentar o mundo
das pessoas, dos objetos e das palavras (Nogueira; Bissoli, 2017,
99).

Deste modo, e ainda para os autores (Nogueira; Bissoli, 2017), as
relacfes que se estabelecem entre 0 adulto e 0 bebé séo responsaveis por criar um
ambiente favordvel a comunicacdo emocional e, com isso, progressivamente
também a comunicagéo verbal.

Tendo isto em tela, consideramos, a partir do objetivo proposto
inicialmente neste tdpico, qual seja o de derivar as implicacdes pedagdgicas para a
pratica com os bebés, e considerando também o objeto central, as relacdes dos
bebés, destacamos o papel central da professora nas instituicbes de educacgao
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infantil, especialmente no bercario.

A professora cabe se apropriar teoricamente dos elementos que
compdem o desenvolvimento e, a partir deste ponto, escolher, organizar e preparar
0S espacos para a realizacdo de préticas intencionais voltadas ao periodo da
primeira infancia. Por meio das atividades guia, a comunicacdo emocional direta e a
atividade objetal manipulatoria, estabelecer e criar condi¢des para o surgimento das
relacdes sociais, fonte essencial ao desenvolvimento.

Destarte, se faz necesséario anunciar que o objetivo deste capitulo
nao se canaliza em produzir um manual de orientacdes quanto as formas e praticas
a se realizar no bercario, mas sim orientar quanto a importancia da formacéao teérica
frente ao processo de aprendizagem e desenvolvimento do bebé nos espacos de

educacao infantil.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

E comum que durante as escolhas de turmas nas instituicbes de
educacéo infantil, o bercario seja a menos almejada: seja por considerar trabalhoso;
seja por um pré-conceito que se estabeleceu sobre ser professora no bercario; seja
pela desvalorizacdo dos profissionais que ali atuam; seja pela falta de apoio de pais
e responsaveis; ou até mesmo por desconhecimento ou limitacdes tedricas das
proprias professoras, que acreditam que no bercario ndo se consegue trabalhar e
explorar as vivéncias da educacdo infantil. Assim, criou-se um cenario no qual
dificilmente o bercario irA se apresentar como a primeira opcdo de muitas
professoras.

Compreendemos a dificuldade e os desafios dessa turma, que
envolve aspectos fisicos, uma vez que os bebés exigem cuidados e acdes
especificas e ainda aspectos emocionais, afinal trata-se de uma turma muitas vezes
com dez ou doze bebés em periodo constante de adaptacdo, com rotinas diferentes,
com inumeras necessidades e com formas especificas de comunicacdo. Envolve
aspectos teoricos proprios do desenvolvimento e, deste modo, necessita de uma
pratica e acdo docente diferenciada.

Todavia, também consideramos que o bercario é espaco de
aprendizagem e desenvolvimento. O bebé que chega no inicio do ano letivo, muitas
vezes ainda sem andar ou até mesmo engatinhar, no comeco da introducdo
alimentar, sem se comunicar oralmente, ndo € o0 mesmo que encontramos ao final
do ano. Dadas as condi¢des, ao final do periodo letivo, podemos encontrar um bebé
que ja caminha ou até mesmo corre sem apoio, consegue realizar suas refeicbes
sozinho, reconhece seus pertences e os locais de higiene da sala, verbaliza algumas
palavras, ou até mesmo frases, auxilia na organizacdo do espaco e dos objetos da
sala, reconhece seus colegas, dentre outras inimeras possibilidades. Assim como
também é possivel encontrarmos bebés que ainda ndo desenvolveram autonomia
para realizar suas acdes, que apresentam dificuldades em se comunicar e
demonstrar emocgdes, em se sentir seguros e acolhidos no ambiente.

Este contexto descrito no paragrafo anterior se da, principalmente, a
partir do trabalho intencional realizado pelas professoras no decorrer do periodo
letivo. Isto €, a maneira como se organiza, propde, se relaciona e se comunica com

0 bebé durante o ano é determinante ao seu desenvolvimento.



140

Dito isto, a presente pesquisa trilhou um longo caminho até atingir o
objetivo inicialmente proposto: analisar, no ambito do bercario, as relacbes
estabelecidas entre os bebés com outros bebés, com os adultos e com os objetos da
cultura, no qual aqueles fazem parte.

A pesquisa se iniciou por meio da realizacdo de onze observacdes
em uma turma de bercario, de um Centro Municipal de Educacéo Infantil localizado
na cidade de Londrina/PR e, a partir deste ponto, assumiu-se como parte necessaria
a compreensdo do tema e do objeto, a andlise a partir de uma importante defesa a
area da educacdao, a indissociabilidade entre teoria e pratica. Desde modo, e como
discutido em momentos anteriores, a pesquisa foi dividida em analises tedricas e
andlises de situacdes préticas, que foram denominadas de episddios. Os episodios
buscaram alinhar os apontamentos tedricos, com o objeto de pesquisa, as relacdes
dos bebés no bercério.

A pesquisa iniciou com a discussdo das questdes que envolvem a
base tedrica aqui referenciada, a Teoria Histérico-Cultural. Concebemos como
essencial esse inicio, pois compreendemos que é por meio da concepc¢ao de sujeito
e de desenvolvimento humano que poderemos refletir acerca dos processos, das
especificidades do bercario e das relacfes estabelecidas.

Assim, concluimos que para a teoria aqui empregada o
desenvolvimento humano é orientado principalmente pelo aspecto social. Isto €, os
meios em que se vive, as pessoas com quem se convive, bem como os objetos da
cultura que se utiliza, explora e manipula sdo primordiais ao desenvolvimento.
Quando retomamos essas questdes ao objeto central, destacamos o0 meio do
bercario, composto por professoras e por outros bebés, bem como os objetos que
fazem parte deste contexto. E € neste ponto que realizamos a analise do nosso
primeiro episédio (Onde estdo as bolas?), no qual, buscou-se compreender as
complexidades desses processos sociais.

Continuando este caminho, inferimos que o desenvolvimento se da
especialmente a partir das questdes de ordem social. Precisamos compreender de
gue maneira é possivel se apropriar dos elementos da cultura e, mais adiante, de
que maneira essa apropriacdo se da de forma ativa, desenvolvente e educativa.
Para exemplificar esse processo, o episodio 2 (O problema da bolsa no bercario) nos
levou a visualizar esses elementos no contexto do bercario.

Mesmo assimilando que o desenvolvimento se da principalmente por
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meio da linha de ordem social, ndo podemos ignorar as questdes de ordem
bioldgica. Assim, quando discutimos as funcdes psiquicas, apresentamos as funcdes
psiquicas elementares, que possuem caracteristicas ligadas ao bioldgico, as funcdes
psiquicas superiores, que se desenvolvem, sobretudo, a partir das vertentes sociais.
Nesta analise, o episédio 3 (Que meleca!) direcionou as discussdes para a
necessidade de apropriacdo dos conceitos teodricos que regem o desenvolvimento
dos bebés.

Assim, avangcamos as especificidades proprias da época da primeira
infancia, época em que os bebés se encontram, a qual € composto por dois periodos
de desenvolvimento: o primeiro ano de vida e a primeira infancia. Cada um destes
periodos possui uma atividade capaz de guiar o desenvolvimento infantil de maneira
mais significativa, a atividade guia. Enquanto no primeiro ano de vida a atividade é a
de comunicacdo emocional direta, na primeira infancia a atividade guia é a atividade
objetal manipulatéria. Deste modo, ambos 0s periodos possuem caracteristicas
proprias e, por este motivo, foram discutidos individualmente.

Neste sentido, os episddios 5 (E a banana?), 6 (Quem veio hoje?), 7
(Onde estdo os outros?), 8 (As relacdes dos bebés no bercario: como séo
estabelecidas?), 9 (Toc! Toc!), 10 (A meia e sua funcado social) e 11 (A hora do
banho) discutiram as individualidades de cada um dos referidos periodos, bem como
as relacdes que séo estabelecidas em cada um deles.

Ha também que se destacar um elemento essencial na época da
primeira infancia, a linguagem, que se faz presente no periodo do primeiro ano de
vida a partir da atividade guia e no periodo da primeira infancia, pela aquisicdo da
linguagem oral pela crianca pequena. E, neste sentido, é o episodio 12 (O
entrecruzamento entre os balbucios e o0s gestos) que apresenta os respaldos
praticas a esta discussao.

Diante desta retomada do caminho aqui trilhado, precisamos
responder a problematica levantada inicialmente: como sdo estabelecidas as
relacbes sociais dos bebés no contexto do bercario? A partir das discussdes e das
analises, podemos compreender que as relagdes se estabelecem no bercério a partir
das atividades guias: a comunicacdo emocional direta e a atividade objetal
manipulatoria.

Ou seja, é a atividade de comunicacdo emocional direta, realizada

entre 0 adulto e o bebé, o fio condutor para o desenvolvimento das relagdes
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estabelecidas entre as professoras e os bebés, bem como é a atividade objetal
manipulatoria que conduz as relacbes que se estabelecem entre os objetos e o0s
objetos. Ambos o0s processos de relagbes sdo mediados e atravessados pela
linguagem, que se apresenta como figura essencial das rela¢gées humanas.

Deste modo, as relacbes no bercario se estabelecem a partir das
atividades guia. Contudo, como foi possivel observar na analise de todos os
episédios, acima de tudo no episddio 13 (O dia de hoje), sdo as a¢bes docentes que
criam as condicbes e possibilidades a estas relagbes. E conforme observado no
episodio 14 (Pega, pega!), as relacdes estabelecidas entre os bebés sdo em
especial fruto da pratica e organizacao pedagdgica. Assim, a pratica docente precisa
ser orientada e respaldada teoricamente.

Com isso em tela, se a professora organiza 0 espago
intencionalmente, prepara as propostas e atividades de acordo com o periodo do
desenvolvimento, disponibiliza objetos variados e com usos sociais, se possibilita a
exploragéo do ambiente, a livre circulagdo, se comunica oralmente com os bebés de
maneira individual e coletiva, é possivel criar um ambiente no qual as relacbes se
facam presentes constantemente e, com isso, impulsione o processo de
desenvolvimento infantil.

Esses elementos apresentados respondem ao problema de
pesquisa: como sdo estabelecidas as relagdes sociais dos bebés no contexto
do bercéario? E ainda cabe ressaltar que no bercario o cuidar e o educar se
entrelacam de tal forma que € impossivel definir onde um acaba e outro comega, séo
praticas que acontecem simultaneamente: enquanto a professora cuida, ela educa e
vice-versa. A atencgdo individualizada, o tom de voz, a comunicagdo verbal, a
associacdo do objeto com o seu nome faz parte do processo da constituicdo das
relacoes.

Por fim, que este trabalho possa dialogar com as professoras
atuantes no bercario, com as instituicdes de educacéo infantil, sejam elas publicas
ou privadas. E em especial, possa orientar as praticas e as acdes com o0s bebés,

visando o respeito, o desenvolvimento a partir de elementos tedricos.
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APENDICE A

TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PAIS OU
RESPONSAVEIS.

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianca sob sua responsabilidade para participar
da pesquisa intitulada: “As Rela¢bes dos Bebés no Bercario: Um Olhar Historico
Cultural” a ser realizada no XXXXXXXXXXXXX. A pesquisa tem como objetivo:
“Analisar, no ambito do bercario, as relagbes estabelecidas entre os bebés com
outros bebés, com os adultos e com o0s objetos disponibilizados no meio no qual
estdo inseridos”, a participacdo das criancas refere-se: (a) observacdo no Centro
Municipal de Educacédo Infantil (CMEI) a rotina da bercario, o modo de interacédo
entre 0os bebés com os outros bebés, com o professores, com 0s objetos e com o
meio em que os bebés estdo inseridos, bem como a organiza¢do do espaco e do
planejamento, verificando as situagcdes concretas e objetivas de educacao; (b)
registros e escuta (dos dizeres, gestos e manifestacoes).

A participacado da crianga é muito importante e se dara da seguinte forma: A
participacdo da crianca na pesquisa acontecera por meio da observacao da rotina no
Centro de Educacdo Infantil. Sera acompanhado os diferentes momentos como:
alimentacdo, sono, banho, participacdo nas atividades propostas, sem alteracao
alguma no planejamento das professoras responsaveis pela turma. Para tanto, seréo
utilizados registros no diario de campo da pesquisadora, bem como registros
fotograficos.

Esclarecemos que a participacdo da crianca € totalmente voluntaria,
podendo o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacdo da crianca a
qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a crianca.
Esclarecemos, também, que as informacdes da crianca sob sua responsabilidade
serdo utilizadas para esta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a identidade da crianca.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a criangca sob sua
responsabilidade pagardo ou serdo remunerados (as) pela participacdo. Os

beneficios esperados sdo a melhoria das praticas pedagodgicas articuladas ao
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referencial da Teoria Historico-Cultural.

Os beneficios esperados séo: contribuir com a sistematizacado dos principais
conceitos da Teoria Histérico-Cultural; contribuir para a organizagdo das praticas
pedagdgicas no bercario na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Quanto aos riscos, estes podem envolver a manutencdo de sigilo e
confidencialidade durante a coleta, ou desconforto para as criancas durante a
observagcdo e acompanhamento da rotina, caso este venha a ocorrer, ele (a) sera
prontamente amparado pelo pesquisador (a) e a coleta de dados sera
imediatamente interrompida.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita 0s direitos previstos no
Estatuto da Crianga e do_Adolescente- ECA, Lei Federal n® 8069 de 13 de julho de
1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentagdo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria. Garantimos também que seré atendido o Artigo 18 do ECA: “E
dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-o0s a salvo
de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio ou
constrangedor.”

Caso o(a) senhor(a) tenha duavidas ou necessite de maiores esclarecimentos
poderd nos contatar a pesquisadora responsavel: XXXXXXXX E-mail: XXXXXXXX
Contato telefénico: XXXXXXXX, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
) 9,9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Pesquisador Responsavel

(NOME POR EXTENSO DO RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE DA
PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da
pesquisa, concordo com a participacdo voluntaria da crianca sob minha

responsabilidade na pesquisa descrita acima.

( ) Sim, autorizo a divulgacdo da imagem e/ou voz da crianca sob minha

responsabilidade.
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( ) Nao, ndo autorizo a divulgacdo da imagem e/ou voz da criangca sob minha

responsabilidade.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE B

TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES
(AS) DO CENTRO MUNICIPAL DE EDUCACAO INFANTIL.

Prezado (a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “As Relacdes dos
Bebés no Bergario: Um Olhar Histérico Cultural”. O objetivo da pesquisa é “Analisar,
no ambito do bercario, as relagdes estabelecidas entre os bebés com outros bebés,
com os adultos e com os objetos disponibilizados no meio no qual estdo inseridos”.
Sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma: a) entrevistas
sobre as praticas pedagdgicas no bercario; b) registros escritos sobre as praticas
pedagdgicas; c) partilha das vivéncias dos bebés por meio da observacdo na
instituicdo. Para tanto, serdo utilizados registros no diario de campo da

pesquisadora, bem como registros fotograficos.

Esclarecemos que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo vocé:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualguer momento, sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé nao pagara e nem sera remunerado (a) por
sua participagdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados sdo: contribuir com a sistematizagdo dos principais
conceitos da Teoria Historico-Cultural; contribuir para a organizagdo das praticas
pedagdgicas no bercario na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Quanto aos riscos, este podem envolver a manutencdo do sigilo e a
confidencialidade durante a coleta ou algum constrangimento e desconforto do(a)
professor(a), ao refletir sobre essa questdo, casa isso venha a acorrer ele(a) sera
imediatamente amparado(a) pelo pesquisador e podera interromper imediatamente a

coleta de dados.
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Caso vocé tenha duavidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar — XXXXXXXXXXXXXXXXX *Termo de Consentimento Livre Esclarecido
apresentado, atendendo, conforme normas da Resolugcdo 466/2012 de 12 de
dezembro de 2012. 380, s/n - Campus Universitario, Londrina - PR, 86057-970,
telefone 3371-4338 ou pelo celular XXXXXXXXXXX, e-mail:  XXXXXXXXXX, ou
procurar o Comité de FEtica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratoério Escola,
no Campus Universitario, telefone XXXXXXXX, e-mail:  XXXXXXXX.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 2021.

Pesquisador Responsavel

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido
devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em

participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

() Sim, autorizo a divulgacdo da minha imagem e/ou voz.

() Nao, néo autorizo a divulgacédo da minha imagem e/ou voz.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:

Obs.: caso o participante da pesquisa seja menor de idade, o texto deve estar voltado para os pais
e deve ser incluido ainda, campo para assinatura do menor e do responsavel.




