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RESUMO

Neste trabalho, analisamos os modos como um grupo de criangas de 3 e 4 anos, em uma
Escola Municipal de Educacgédo Infantil de Belo Horizonte, apropria-se de préaticas de
numeramento flagradas nas interlocucdes entre elas e com a professora. Nossa intencao é
mostrar as criangas protagonizando processos de apropriacdo de praticas de numeramento
que ndo foram intencionalmente provocados pela acdo didatica escolar, embora sejam
praticas forjadas pela cultura escolar, condicionadas pela estrutura do espagco-tempo em
que sdo realizadas e pelos materiais ali disponibilizados, entre outros instrumentos e
circunstancias do contexto escolar. A analise foi realizada tomando como referéncia o
conceito de praticas de numeramento, entendidas como praticas socioculturais de
producdo, uso de conhecimentos que nds identificamos associados a Matematica
hegemoénica e aportes da Sociologia da Infancia. Nossa anélise destacou 0 modo como
praticas de numeramento integram a gramatica das culturas da infancia e buscou
compreender como tais praticas sdo apropriadas (tornadas proprias e usadas
pragmaticamente) pelas criancas, procurando identificar suas marcas nos jogos
interlocutivos que se estabelecem nesse grupo. Selecionamos eventos (que identificamos
como) de numeramento nos quais as criangas, brincando com brinquedos de construgéo,
criam e protagonizam jogos de comparacdo de diferentes grandezas. As atuacOes das
criangas nesses jogos sdo compreendidas como agbes pragmaticas, de carater ludico e
interativo, e, como tal, produtoras de um sistema de significacOes, que, incorporando
ideias, vocabulario, procedimentos, critérios, argumentos e interdiscursos das préaticas
sociais (inclusive das praticas de numeramento) dos diferentes grupos de que as criangas
participam, compdem sua cultura de pares.

Palavras-chave: Praticas de Numeramento. Educacéo Infantil. Sociologia da Infancia.



ABSTRACT

In this study, we analyze the ways in which a group of 3- and 4-years-old children, in a
Belo Horizonte Municipal School of Early Childhood Education, appropriates numeracy
practices. Such practices were caught in the interlocutions between children and theirs with
the teacher. Our intention is show how children feature the process of appropriation of
numeracy practices that were not intentionally provoked by the school didactic action,
although they are practices forged by the school culture, conditioned by the space-time
structure in which they are performed and by the materials available there, among others
instruments and circumstances of the school context. The analysis was performed taking
as reference the concept of numeracy practices, understood as sociocultural practices of
production and use of knowledge that we identified associated with hegemonic
mathematics and contributions from the Sociology of Childhood. Our analysis highlighted
how numeracy practices integrate the grammar of childhood cultures and sought to
understand how such practices are appropriated (made proper and used pragmatically) by
children, seeking to identify their marks in the interlocutory games that are established in
this group. We select numeracy events (which we identify as) in which children playing
with construction toys, create and feature comparison games of different sizes. Children's
performances in these games are understood as pragmatic, playful and interactive actions,
and as such, they produce a system of meanings that, incorporating ideas, vocabulary,
procedures, criteria, arguments and discourses of social practices (including numeracy
practices) of the different groups in which children participate make up their peer culture.

Keywords: Numeracy Practices. Early Childhood Education. Childhood Sociology.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

BNCC Base Nacional Comum Curricular
CENPEC Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria

CMDCA Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente

CME Conselho Municipal de Educacgéo

CNE Conselho Nacional de Educacéo

CNPq Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
COPASA Companhia Mineira de Agua e Esgoto

DCN Diretriz Curricular Nacional

DCNEI Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil
EMEF Escola Municipal de Ensino Fundamental

EMEI Escola Municipal de Educacdo Infantil

FMEI Forum Mineiro de Educagéo Infantil

GCEDI Geréncia de Coordenacdo da Educacédo Infantil

GEN Grupo de Estudos sobre Numeramento

IDH indice de Desenvolvimento Humano

MEC Ministério da Educacao

MLPC Movimento de Luta Pro-Creches

NIR Nucleo Intersetorial Regional

NLS New Literacy Studies

PIB Produto Interno Bruto

RCNEI Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil

SIND-UTE  Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educac&o
SMAAS Secretaria Municipal Adjunta de Assisténcia Social
SMED Secretaria Municipal de Educacao

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
UMEI Unidade Municipal de Educagéo Infantil



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5
Figura 6
Figura 7
Figura 8
Figura 9
Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16
Figura 17
Figura 18
Figura 19
Figura 20
Figura 21
Figura 22
Figura 23
Figura 24
Figura 25
Figura 26
Figura 27

LISTA DE FIGURAS

Croqui do hall de entrada e andar da sala do grupo 3 anos B .................. 57
Fotografia do mural da chamada..............cceceevieiienicic e 69
Modelo de organizagéo da sala de aula em 22/11/18 .........cccoeienennnne. 70
Organizacdo da sala de aula em 27/11/18.......ccccccevvvevveieiieeie e 70
Modelo de rotina ilustrada pelas Criangas..........ccocevvvvrieieicnenine e 72
Modelo de construcdo da rotina com a escrita e desenhos ja prontos ....... 72
Caderno de campo com marcas das CrHanGas..........cuevereereereeseeseeseennene 75
F N (0] (= TP PR RTPRP 95
Elis e Luana comparam SUAS tOITES.........ccvveeiiveeiueeiieeiieeseeesieesveesinesneens 105
Leonardo observa o tamanho de sua CONStrUGA0...........ccevververierienerienne. 112
A “mae” mostra qUANOS AN0S TETM ....c..veerverriierieeeiee e e siee et e e 120
O PAPAT TEIM ASSIM ...t 120
A “filha” insiste que tem CINCO ANOS........cvvverririiiieriirie e 120
O “pai” mostra quantos anos a “filha” tem ..........ccccooeviieniinic i, 120
Perai, deixa eu te mostrar quantos anos VOCE teM ...........cccccvevververieannens 121

Lucas e Roberto disputam a representagdo gestual do nimero quatro ....130

Lucas empurra a mdo de Roberto para baiXo............cccccevvvevviiiciiennennnn, 130
O conflito se intensifica e 0s dois disputam forga ..........c.cceceverervrennnn 130
Amanda segura o braco de Roberto e tenta apaziguar a situagao............ 130
BEUTIZ ASSIM ..ottt 138
EU NAO0 FIZ @SSIM .ot 138
EU N0 FIZ 8SSIM . 139
EU NAO0 FIZ @SSIM .ottt 139
BEU N0 FIZ @SSIM ..ot e 139
EU NAO0 FIZ @SSIM .t 139
Nem assim Para DAIX0........ccveiieiriieieeie e 139
Eu fiz um, dois, trés, QUALIO ........ccccccveieeieciese e 139



Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4

Quadro 5
Quadro 6
Quadro 7

Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10

LISTA DE QUADROS

Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento............cccooceeveieineneennnnn 23
Obijetivos de aprendizagem e desenvolvimento.............cccccveveeieevveineennnn 24
Primeiras opgOes de registro no caderno de Campo ........cocceevvereeiveriennnnne 74

Comportamentos verbal e ndo verbal dos participantes sdo colocados em

(010] (U T ST PRSI 80
Sinais adotados Na traNSCIIGAD .........ccverueereiieie e e 81
Modelo de transcricdo adotada na PeSQUISA.........ccvereereerierieereeniinie e 82

Categorizacdo dos eventos pelos conhecimentos matematicos envolvidos

.................................................................................................................... 83
Eventos categorizados e localizados na rotina..........cccocceveveveseesveseennnn 85
Categorizacao de eventos das rotinas CUlturais...........ccoccevveevenenieenennnn 88

Eventos de numeramento identificados em atividades com brinquedos de

(010] 051 1 0o [0 ISP PSPPI 90



SUMARIO

LINTRODUGAOD ..ottt 15
(I = o] oToXS{ ov= oo [o 18 ] £ o] =T3¢ F- VPSP 16
1.2 Perspectivas curriculares de EdUcacdo INfantil.......oveveeeveereerserseeseessesseeseseessseseeenns 19
1.3 A constitui¢cdo do campo da Sociologia da Infancia (reCente) .......ouemeermeermressseeseeenne 25
1.4 Criangas COMO ALOIES SOCIAIS ....cuurrureesseerserseessenssessssesssesssessssssssesssesssssssssssesssessssssssessssssssssans 28
1.5 Criancas como produtoras de cultura: apropriacéo, reinvencao e reproducao
INEEIPIETALIVA . ..uvrveeeeeereeeesseesreseesssesssssses e s ssessssssssssssssesssssssssssssssssnsssssssessssssssnssssssssssnsssssasessnsssnsanes 30
1.6 Culturas da Infancia: a interatividade, a fantasia do real, a reiteracdo e a ludicidade
.................................................................................................................................................................. 33

2 PROCEDIMENTOS E PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS........ 38
2.1 Assumindo uma perspectiva etNOGrafiCa .......ovmrreermrererresssessessessesssssessssssssssssssssseseens 38

2.2 Conhecendo o campo da pesquisa: Escolas Municipais de Educacgéo Infantil em Belo

HOFIZONEE L. bbb 40

2.3 O acesS0 a0 CAMPO A PESUUISA .uvuerrerrerrrsmrsessesresssssssssssssssssessesssssssssssssssssessssssssssssssssssssnes 45
2.4 O primeiro contato com @ EMEI do MOITO VErTE.......c.eeemeeneesneeeseesesssessssssssessesenns 46
2.5 O aspecto do tempo integral na EJucacgao Infantil.........cooeorenremnensennensesssessessssssesneens 49
2.6 A EMEI 0O MOITO VEIUE ... ceuieereeeretsesssessssesssssssesssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssesssssssssssssssans 54
2.7 ELICA N PESTUISA .ovvvvveersssssssssessssssmssmssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssssssssssssssssssssssess 58
2.8 A TUIMA 3 AN0OS Bttt ses s 60
2.9 A rotina de observagao e a 0rganizagao doS dados........ccwemeeeereeesesssesssessssesssseseeenns 64
2.9.1 A 0DSErvaga0 PArtiCIPANTE .......cveereeereesreesreesseesseesseesssesssssssssssesssessssssssssssesssesssssssessanes 64
2.9.2 Asala e a rotina da turma 3 @N0S B .......cceeeeneensesessesssssssssssssssessssssssessnes 68
2.9.3 Os registros N0 CAdErN0 A€ CAMPO.....cuueeeererreesresresssesssssessssssssssssssssssssesssssssssssnees 73
2.9.4 A gravagao em Video € & tranNSCIIGAO .......omeeeeeeeesreesseesseessseessssesssssssssessssessssesssseees 75
2.10 Organizacdo do material empirico e perspectivas de analise .......ceeeneeeerneeens 82
BANALISE ..ottt 89
3.1 Brinquedos de construcdo, eventos e praticas de NUMEramento .........cccoeeereereereesreenns 89
3.2 Praticas sociais, jogos de comparagdo e Cultura de Pares .....oeesmeesssesseesssesssessanes 92

3.3 Vamo V& se ele vai até a janela: padrbes de gestualidade, rotina cultural e préticas
08 NUMETAMENTO.....uveererrerseeseeeseeessessssssseessesssess bbb bbb s 95
3.4 Agora/vamo medi: regras, jogos cénicos e praticas de numeramento........c.coc.eeene. 104

3.5 Hora de almocar néo é hora de brincar: ludicidade, interatividade e préaticas de
NUMETAMENTO w.vvvevrreeuseesseessresssessseesssesssesssessssssssessssssssesssesssesssessssesssasssessssssssessssssssssssesssesssessssssssssssees 110

3.6 O meu t&4 mais grande que o seu/ Paula: critérios, verbalizagéo e praticas de
LT TT =T =] (0 TP 112



3.7 Eu ndo sou uma crianca, eu sou uma adulta: fantasia do real, reiteracdo e préaticas

A NMUMETAMENTO c....ceeseerseessseessseessseessseessseessssessssessssessssessssess s ssesss s s s ssesssessssssssaseess 118

3.8 “Mas eu fiz ASSIM/ eu néo fiz assim/ eu fiz ASSIM”: comparagdo, expressao

NUMErica € Praticas de NUMETAMENTO ... ueeeuseeessesssreessessssesssessssessssessssssssssessssessssessssessssees 129
4 CONSIDERAGOES FINAIS ...t eesss s ten st senes s, 145
REFERENCIAS. ..ottt en ettt n st enass s s nannenns 152
APENDICES .....oomiiimieiieiiiisesieesse sttt 160
APENDICE A — E-mail de apreSENtacao ..........ccouveeveeieeeieeeeseieeseseesesessesessesessssesesssnnens 160
APENDICE B - Requisicio para autorizacio de realizagdo da pesquisa .................. 163
APENDICE C - Autorizaco para realizacio da PESQUISA ......mmmmmmemesmmmsssssseesessssss sssssssseees 164
APENDICE D - Termo de Consentimento Livre Esclarecido para a professora ... 165
APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os pais ............ 167

APENDICE F - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (para as criancas de 3 e 4



1 INTRODUCAO

Menino, mundo, mundo, menino
Menino, mundo, mundo, menino
Menino, mundo, mundo, menino
Menino, mundo, mundo, menino

Menino, mundo, mundo, menino
Menino, mundo, mundo, menino
Menino, mundo, mundo, menino
Menino, mundo, mundo, menino

Selva de pedra, menino microscdpico
O peito gela onde o bem é utdpico

E 0 novo topico, meu bem

A vida nos trépicos

N&o ta facil pra ninguém

E 0 mundo nas costas e a dor nas custas
Trilhas opostas, la plata ofusca

Fumaga, buzinas e a busca

Faiscas na fogueira bem de rua, chamusca

Sono tipo slowblow, onde vou, vou

Leio vou, v, e até esqueco quem sou, sou
Calcgada, barracos e o bonde

A voz ecoa s6s mas ninguém responde

Miséria soa como pilhéria

Pra quem tem a barriga cheia, piada séria
Fadiga pra néis, pra eles férias

Morre a esperanga

E tudo isso aos olhos de uma crianca

Gente, carro, vento, arma, roupa, poste
Aos olhos de uma crianga

Quente, barro, tempo, carma, roupa, ndis
Aos olhos de uma crianga

Mente, sarro, alento, calma, moca, sorte
Aos olhos de uma crianga

Sente o pigarro, atento, alma, louca, morte
Aos olhos de uma crianga

Airgela adiv aigrene acrof
Roma zap edadrebil zov edatnov (...)

(Emicida, Aos olhos de uma crianca)

Escutei essa musica por diversas vezes em transito, no carro, e, todas as vezes, nao
pude deixar de me lembrar e relaciona-la a esta pesquisa, principalmente aos sujeitos desta
pesquisa: criancas em situacdo de vulnerabilidade que integram a infancia urbana.

Carvalho (2015), baseando-se nos dados do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo,



Cultura e Acdo Comunitaria — Cenpec (2011)1, afirma que, apesar de as metrdpoles
concentrarem a riqueza econémica do pais, elas apresentam, também, um fator de
segregacdo territorial com significativos efeitos negativos. No Brasil, a continuidade das
desigualdades sociais tem feito das criangas o grupo etario mais afetado pela pobreza e pela
violéncia urbana, realidade comum também aos sujeitos desta pesquisa. Nessas criangas,
as marcas de vulnerabilidade estéo, inclusive, nas institui¢cées de Educacéo Infantil publica
das quais participam, as quais adotam o tempo integral de atendimento justamente sob a
justificativa da situacéo social na qual as criangas e suas familias estdo inseridas.

Os versos “Menino, mundo, mundo, menino” me remetem a reflexdo de como as
condicdes sociais, 0s discursos hegemonicos, as culturas de referéncia conformam as
relacGes das criangcas com o mundo adulto, com o conhecimento e entre seus pares. A
reiteracdo da expressdo “aos olhos de uma crianga”, além de, a meu ver, traduzir em verso
e na melodia do hip-hop o cotidiano da infancia contemporanea, sugere tanto a crianca
espectadora do mundo quanto a interpretacdo e a apropriagdo do mundo pela crianca. E
nesse segundo marco que esta pesquisa se desenvolve. Buscamos, por meio de uma
etnografia da sala de aula da Educagdo Infantil, observar, interpretar e compreender as
formas pelas quais as criancas de 3 e 4 anos se apropriam, no ambiente de uma instituicdo
educativa, de préaticas sociais que envolvem ideias que identificamos como “matematicas”,

as quais chamamos de praticas de numeramento.

1.1 Proposic¢do do problema

A minha experiéncia no trabalho com a Educacdo Basica, nos segmentos da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, permitiu-me observar como, apesar do avango
nas discussdes do campo da Educacdo Matematica, com reflexos inclusive nos documentos
oficiais de orientagdo do trabalho pedagdgico, ainda vigora uma forte valorizagao do ensino
tradicional da Matematica em detrimento de dindmicas que mobilizem o conhecimento das
criancas e que explorem, na abordagem escolar, a dimensé&o social da disciplina. De modo
especial, 0 que tenho observado nas salas de aula € que a preocupacdo com a dimenséo
cognitiva da relagdo com o conhecimento, em especial o conhecimento matematico, em

geral, sobrepde-se a dimensdo social desse conhecimento e dessa relacéo.

1 CENPEC. Educacdo em territorios de alta vulnerabilidade social na metrépole. Relatério de pesquisa. Sdo
Paulo: CENPEC, 2011.
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De acordo com Fonseca (2004), muitos estudos no campo da Educacdo Matematica
identificam essa prevaléncia de uma abordagem tradicional no ensino da Matematica
escolar e fazem criticas em relacéo a fragilidade dos esforgos de se estabelecer relagdo entre
0 conhecimento escolar da Matematica e situacfes do cotidiano. Essas criticas, em geral,
referem-se ao fato de se tentar estabelecer tal relagdo por meio de uma suposta
“contextualizacdo”, que, todavia, ndo considera a atividade matemdtica como pratica
social. E pela preocupacéo em considerar o conhecimento matematico como acéo social,
construido e significado a partir das relacfes que o0s sujeitos estabelecem em suas préaticas
sociais (CABRAL, 2007), que, no presente trabalho, optei por mobilizar o conceito de
praticas de numeramento.

Embora se possa tomar o termo numeramento como a versao brasileira do termo
em inglés numeracy, o que se tem observado nos estudos sobre praticas de numeramento
publicados no Brasil2 difere da abordagem utilizada em grande parte dos estudos
publicados em lingua inglesas, que, em geral, falam de numeracy para se referir a um
conjunto de habilidades matematicas mobilizadas para o enfrentamento das demandas da
vida social (FONSECA, 2015). A intencdo dos autores que optam pelo termo
numeramento nas pesquisas realizadas no Brasil, entretanto, ¢ analisar “condicdes e
praticas de letramento que mobilizam conceitos, procedimentos e principios relacionados
a conhecimentos matematicos, tomados como producao cultural” (FONSECA, 2015, p.
274)4. E também nessa perspectiva, e considerando como praticas de letramento praticas
sociais de uso da linguagem em uma cultura grafocéntrica, que o presente trabalho pretende
investigar situacdes de apropriacdo de praticas de numeramento protagonizadas por um
grupo de criancas no contexto de Educacéo Infantil.

Parafraseando a reflexdo de Soares (2004) sobre as dimens@es individual e social

do letramento, pode-se dizer que o enfoque na dimensao individual do numeramento leva

2Cf. Fonseca (2004, 2007, 2015, 2017); Mendes (2005); Toledo (2003); Lima (2007); Faria (2007); Cabral
(2007); Souza (2008); Adelino (2009); Ferreira (2009); Simdes (2010); Schneider (2010); Vasconcelos
(2011); Lima (2012); Silva (2013); Brito (2012); Mendonga (2014) e S& (2016).

3 Cf. Emigh (2002); Kantner (2009); Lake (2002); Reyna e Brainerd (2008); Gal (2002); Goulet e St. Clair
(2009); St. Clair (2008); Mein (2010); Manzel e Baten (2009); Finucane e Gullion (2010).

4 Segundo Fonseca (2017), a opcao pela expressdo praticas de numeramento remete intencionalmente ao
termo letramento e quer caracterizar a atividade matematica como préatica social, que se constitui nos
processos de apropriacdo ndo s6 de codigos e sistemas, mas de uma cultura que envolve linguagens e
procedimentos matematicos e que se constitui na producdo, na mobilizacdo e na disputa de ideias por
pessoas e grupos que realizam, narram e mobilizam conhecimentos matematicos. Assim, a inclusdo das
praticas de numeramento entre as praticas de letramento busca promover uma compreensao das relagdes
matematicas como praticas culturais.
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a toma-lo como um atributo pessoal, algo que uma pessoa consegue fazer; quando, porém,
o enfoque se desloca para a dimensdo social, 0 numeramento € visto “como um fendémeno
cultural, um conjunto de atividades sociais” (SOARES, 2004, p. 66) que envolvem os
modos de lidar com quantidades, classificagcdes, ordenacdes, relacdes espaciais e métricas
e as exigéncias sociais de uso de conhecimentos e representacdes dos conhecimentos
produzidos nesses campos.

E no marco da dimens&o social do letramento e do numeramento que me interessei
em desenvolver esta investigacdo, atenta, porém, a adverténcia de Soares (2004) sobre as
interpretacbes conflitantes na natureza da dimensdo social do letramento: uma
interpretagdo progressista, “liberal”, porém fraca no que se refere aos atributos e
implicagdes dessa dimensdo; e uma perspectiva radical, “revolucionéria”, uma versao
“forte” de seus atributos e implicagoes.

De acordo com a perspectiva progressista, “liberal”, o letramento ¢ definido em
termos das habilidades necessarias para que o individuo funcione adequadamente em um
contexto social. J& a vertente denominada, por Magda Soares, como “revolucionaria”, e
que pretendo assumir neste estudo, assume que o letramento ndo pode ser considerado
instrumento neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigido, mas é essencialmente
um conjunto de praticas socialmente construidas “geradas por processos sociais mais
amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradi¢cbes e formas de
distribuicao de poder presentes nos contextos sociais” (SOARES, 2004, p. 75).

Também recorri a Street (2014), um dos mais influentes representantes dos New
Literacy Studies (NLS), que enfatiza a natureza social do letramento, em oposi¢do a uma
perspectiva do letramento orientada para as habilidades individuais. Na perspectiva desse
autor, esta investigacdo assume a existéncia de maltiplos numeramentos praticados em
contextos reais e toma essa no¢ao como crucial para contestar um modelo unico, baseado
no dominio individual de habilidades associadas as praticas matematicas hegemonicas.
Considera-se, assim, que as praticas de numeramento estdo sempre inseridas em
significados culturais, mas também em alegacdes ideoldgicas e em relagdes de poder, e sdo
sustentadas “por principios epistemologicos socialmente construidos” (MARINHO, 2010,
p.78).

A escolha da Educacdo Infantil para a realizacdo deste estudo justifica-se pela
minha observagdo, como profissional, de uma maior disposi¢do da proposta pedagogica
desse segmento da Educacdo Basica em promover a aproximacdo entre as vivéncias

infantis e as praticas realizadas em sala de aula, se comparada ao primeiro segmento do
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Ensino Fundamental, que também atende criancas. Considerando que vivemos em uma
sociedade marcada por relacGes quantitativas, métricas e espaciais, ocorreu-me indagar
sobre a constituicdo dessas relacGes nas préaticas vivenciadas pelas criancas pequenas na
Educacdo que acontece no ambito escolar.

Alguns estudos que estabelecem relagdo entre numeramento e infancias
argumentam que criangas pequenas que tiveram, desde cedo, a oportunidade de participar
de praéticas que envolvem ideias matematicas e a quem essas ideias foram apresentadas na
Educacdo Infantil obtém melhores resultados na Matematica escolar. Segundo esses
estudos, isso ndo significa que se deveria ensinar a Matematica escolar precocemente a
criangas pequenas; pelo contrario, o ideal seria desenvolver um trabalho com essas criangas
a partir de suas brincadeiras, buscando ajuda-las a aprender e aplicar as ideias matematicas.

Néao é, porem, a proposicdo de uma intervencdo pedagdgica o0 que motiva a
investigacao relatada aqui. Assim, nesta pesquisa, decidimoss por investigar a apropriagao
de praticas de numeramento no contexto vivenciado pelas criangas na Educacdo Infantil,
acompanhando, por meio de uma observacdo etnogréafica, a rotina de uma turma de criancas
de 3 a4 anos de uma Unidade Municipal de Educagéo Infantil (UMEI) em Belo Horizonter.
Essa escolha levou em consideracao as proposicdes curriculares para a Educacdo Infantil
da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, que conferem centralidade e estruturam
0s processos de educar cuidando e de cuidar educando em trés eixos inter-relacionados: as
interagdes, o brincar e a cultura-sociedade-natureza (BELO HORIZONTE, 2013, 2015).
Esse posicionamento adotado pela Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte para a
Educacdo Infantil desloca o foco da acdo pedagdgica do conteddo para a crianca —
perspectiva curricular que nos pareceu propicia para a produc¢édo de um contexto educativo
em que fosse possivel analisar ndo s6 como as praticas de numeramento permeiam as
vivéncias das criangas, mas como elas se constituem nas interacBes entre pares e
conformam as culturas infantis, mesmo que as atividades pedagogicas ndo tenham a

intencdo prioritaria de contempla-las.

1.2 Perspectivas curriculares de Educacédo Infantil

5 Cf. Aubrey e Godfrey (2003); Aunio e Niemivirta (2010), citados por Chigeza e Sorin (2016).

sNesta dissertacdo, a primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural serdo utilizadas
alternadamente, conforme as narrativas se refiram as agdes pessoais da mestranda ou as decisdes e analises
compartilhadas com a orientadora e o grupo de pesquisa.

7 Durante o trabalho de campo, as UMEIs tornaram-se Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMElISs),
como serd explicado no capitulo que descreve a metodologia adotada nesta investigacao.
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Para compreendermos a relevancia da perspectiva curricular da Educagéo Infantil
adotada pela Rede Municipal de Belo Horizonte na concepc¢édo e no desenvolvimento da
acdo pedagogica junto as criangas, vale a pena confronta-la com outras orientacoes
curriculares em vigor no Brasil.

Se recorremos aos documentos orientadores do trabalho pedagdgico da Educagéo
Infantil em ambito nacional, veremos que o Referencial Curricular Nacional para Educagéo
Infantil (RCNEI), especificamente no volume 3, organiza a proposta a ser desenvolvida
com as criancas a partir de eixos de trabalho, sendo um deles a Matematica. No texto do
referencial, publicado em 1998, h4, na introducéo do eixo Matemaética, o reconhecimento
da importancia da vivéncia inicial da crianga como fator que favorece a elaboracéo de

conhecimentos matematicos.

As criangas participam de uma série de situacdes envolvendo nimeros, relacdes
entre quantidades, no¢des sobre espaco. Utilizando recursos proprios e pouco
convencionais, elas recorrem a contagem e operacdes para resolver problemas
cotidianos, como conferir figurinhas, marcar e controlar os pontos de um jogo,
repartir as balas entre os amigos, mostrar com os dedos a idade, manipular o
dinheiro e operar com ele etc. Também observam e atuam no espago ao seu redor
e, aos poucos, vdo organizando seus deslocamentos, descobrindo caminhos,
estabelecendo sistemas de referéncia, identificando posi¢fes e comparando
distancias. Essa vivéncia inicial favorece a elaboracdo de conhecimentos
matematicos (BRASIL, 1998, p. 207).

Em seguida, no documento sdo apresentados os objetivos especificos da abordagem
da Matematica na Educacéo Infantil, divididos em duas faixas etarias: criancas de zero a
trés anos de idade e criancas de quatro a seis anos de idade. No que se refere aos objetivos,
para a faixa etaria das criangas menores (0 a 3 anos), o texto traz apenas um item em que
aborda a finalidade da Matematica na Educacao Infantil. O trabalho com a Matematica na
Educacédo Infantil, segundo o RCNEI, tem como finalidade proporcionar oportunidades
para que as criangas desenvolvam a capacidade de “estabelecer aproximagdes e algumas
nogdes matematicas presentes no cotidiano, como contagem, relagdes espaciais, etc.”
(BRASIL, 1998, p. 215). Para a fase das criancas de quatro a seis anos, 0 objetivo proposto
é aprofundar e ampliar o trabalho proposto para a faixa de zero a trés anos e garantir

oportunidades para que elas sejam capazes de:

- Reconhecer e valorizar os nimeros, as operagdes numéricas, as contagens orais
e as nogdes espaciais como ferramentas necessarias no seu cotidiano;

- Comunicar ideias matematicas, hipoteses, processos utilizados e resultados
encontrados em situagdes-problema relativas a quantidades, espaco fisico e
medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem matematica;
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- Ter confianga em suas proprias estratégias e na sua capacidade para lidar com
situacdes matematicas novas, utilizando seus conhecimentos prévios (BRASIL,
1998, p. 215).

O texto do referencial traz, ainda, sugestdes para a organizacdo do conteudo
matematico a ser trabalhado e organiza-o, também, para as faixas etérias de zero a trés e
de quatro a seis anos. De forma geral, 0 documento reforca a importancia de nao se tratar
a Matematica de forma simplificada e indica que as crian¢as vao construir o conhecimento
matematico por meio de sucessivas reorganizagdes ao longo da vida. Além disso, o texto
enfatiza que o trabalho didatico deve levar em conta tanto a natureza do objeto de
conhecimento quanto o processo pelo qual as criancas passam a construi-lo. As proposi¢des
de contetdo seguem a mesma organizagdo dos objetivos e também sdo divididas para as
duas faixas etarias: de zero a trés e de quatro a seis anos de idade.

As orientacGes didaticas para as criangas menores (0 a 3 anos) reafirmam a
importancia das situacbes cotidianas como oportunidades de trabalho com as
especificidades das ideias matematicas. Para além das orientacbes, 0 texto elenca os

conteudos a serem desenvolvidos com essa faixa etaria:

- Utilizacdo da contagem oral, de no¢Bes de quantidade, de tempo e de espaco
em jogos, brincadeiras e mUsicas junto com o professor e nos diversos contextos
nos quais as criangas reconhecam essa utilizagdo como necessaria.

- Manipulagéo e exploracdo de objetos e brinquedos, em situaces organizadas
de forma a existirem quantidades individuais suficientes para que cada crianca
possa descobrir as caracteristicas e propriedades principais e suas possibilidades
associativas: empilhar, rolar, transvasar, encaixar etc. (BRASIL, 1998, p. 217).

Em relacdo ao trabalho com a faixa etaria de quatro a seis anos, o texto propde
aprofundar os conteudos indicados para as criancas de zero a trés e dar atencdo a construgao
de conceitos e procedimentos especificamente matematicos. Para essa faixa etaria, 0s
conteidos s&o organizados em trés blocos: nimeros e sistema de numeragéo; grandezas e
medidas; e espago e forma. Segundo o documento, “a organizacdo por blocos visa a
oferecer visibilidade as especificidades dos conhecimentos matematicos a serem
trabalhados, embora as criancas vivenciem esses conteldos de maneira integrada”
(BRASIL, 1998, p. 219).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para Educagéo Infantil, documento
oficial elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC), em 1999, por sua vez, apresentou
uma concepc¢édo de Educacado Infantil que enfatizava “a autonomia das instituicOes para a

construcao de suas propostas pedagogicas e, sobretudo estabelecia principios gerais que
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evidenciavam a compreensdo da crianga como sujeito histdrico e de direitos” (SILVA, p.
22, 2016). Segundo a autora, nessa concep¢do, 0 desenvolvimento humano era
compreendido no contexto histérico-cultural, o que refletia em orientacGes de propostas
que considerassem as criangas concretas com as quais as redes e instituicdes trabalhariam.

Em 2009, as diretrizes foram revistas e foram mantidos os mesmos principios e
orientacdes. Na secao intitulada “Praticas pedagogicas na Educacéo Infantil”, as interagdes
e a brincadeira sdo definidas como eixos do curriculo. Verificamos que essas diretrizes,
assim como as proposic¢Oes curriculares para a Educacdo Infantil da Prefeitura de Belo
Horizonte, também trazem a proposta de deslocar o foco do trabalho pedagdgico do
conteudo para a crian¢a. No que se refere a Matematica, em um anico item, o documento
orienta os professores para que “recriem, em contextos significativos para as criancas,
relagcdes quantitativas, medidas, formas e orientagdes espago temporais” (BRASIL, 2010,
p. 25).

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
oficial de &mbito nacional promulgado em 2017, regulamentou o atendimento em creche e
pré-escola as criancas de 0 a 5 anos de idade, sendo refor¢ado, no documento, que 0s eixos
estruturantes das praticas pedagogicas da Educacdo Infantil devem ser as interacdes e a
brincadeira.

Entretanto, ndo podemos nos referir a BNCC sem considerar o contexto de sua
proposi¢do. Segundo Aguiar (2018), a BNCC foi proposta pelo Ministério da Educagdo
(MEC) no contexto da derrubada do governo constitucional pelo impeachment, o que
desenhou uma nova configuracdo de poder no &mbito do MEC. Nesse contexto, houve a
conducéo por parte do novo governo de uma contrarreforma da Educacdo Basica em uma
acao de desmonte das conquistas democraticas e populares “sobretudo no que diz respeito
aos avancos efetivados nas ultimas décadas quanto ao direito a educacédo e as politicas
educacionais” (AGUIAR, 2018, p. 8). Segundo a autora, o MEC, sob nova administragao,
tracou sua politica que apresentava um forte viés privatista, favorecendo interesses de
mercado. Contudo, no CNE formou-se um polo de resisténcia, minoritario, que tentou fazer
um contraponto a verticalizacdo da politica do MEC e efetivou o Pedido de Vistas ao
Parecer e a Resolucdo da BNCC para que ficasse o registro histérico dos acontecimentos.

Afinal, no documento oficializado, foram propostos, também, seis direitoss de

aprendizagem e desenvolvimento, de modo a assegurar, nessa etapa da Educacao Baésica,

8 Os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento sdo: conviver; brincar; participar; explorar; expressar;
conhecer-se (BRASIL, 2017).
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as condicOes para que as criangas aprendam por meio de situagfes nas quais possam
“desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios ¢ a
sentirem-se provocadas a resolvé-los, nos quais possam construir significados sobre si, 0s
outros e o mundo social e natural” (BRASIL, 2017, p. 37).

Nessa perspectiva, a organizacao curricular da Educacdo Infantil na BNCC esta
estruturada em cinco campos de experiéncia, no ambito dos quais sdo definidos os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Segundo o documento, 0os campos de
experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias
concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes. A defini¢cdo e a denominacdo dos
campos de experiéncias também se baseiam no que dispdem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), e, nessa organizacdo, a experiéncia
matematica estaria contemplada no campo “Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacoes”.

Em uma definicdo mais ampla, o texto sobre esse campo de experiéncia refere-se
as relacbes que as criangas estabelecem com os diversos espagos e tempos e a atitude
curiosa diante dos fendmenos do mundo fisico e do mundo sociocultural, assumindo que,
nessas experiéncias e em muitas outras, as criancas se deparam, frequentemente, com
conhecimentos matematicos, como “contagem, ordenacdo, relagdes entre quantidades,
dimens6es, medidas, comparacdo de pesos e de comprimentos, avaliacdo de distancias,
reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e reconhecimento de numerais
cardinais e ordinais, etc.” (BRASIL, 2017, p. 43).

O documento traca objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para a Educagéo
Infantil os quais foram divididos em trés grupos por faixa etaria, de acordo com o texto
para atender as especificidades dos diferentes grupos etarios que constituem a Educacdo
Infantil. Para o grupo das criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses),
do qual os sujeitos da pesquisa fazem parte quando a turma se constitui, sdo definidos os
seguintes objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para o campo de experiéncias

“Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagodes™:

Quadro 1 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
Criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses)
(EI02ETO1) Explorar e descrever semelhancas e diferencas entre as caracteristicas e
propriedades dos objetos (textura, massa, tamanho)

(EI02ET02) Observar, relatar e descrever incidentes do cotidiano e fenémenos naturais (luz
solar, vento, chuva etc.)
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(E102ET03) Compartilhar, com outras criangas, situacdes de cuidado de plantas e animais nos
espacos da instituicdo e fora dela

(E102ET03) Compartilhar, com outras criangas, situagdes de cuidado de plantas e animais nos
espacos da instituicdo e fora dela

(EI102ETO04) Identificar relacdes espaciais (dentro e fora, em cima, embaixo, acima, abaixo,
entre e do lado) e temporais (antes, durante e depois)

(EI02ETO05) Classificar objetos, considerando determinado atributo (tamanho, peso, cor, forma
etc.)

(EI02ET06) Utilizar conceitos basicos de tempo (agora, antes, durante, depois, ontem, hoje,
amanhd, lento, rapido, depressa, devagar)

(EI02ETQ7) Contar oralmente objetos, pessoas, livros etc., em contextos diversos

(E102ETO08) Registrar com numeros a quantidade de criangas (meninas e meninos, presentes e
ausentes) e a quantidade de objetos da mesma natureza (bonecas, bolas, livros etc.)
Fonte: Brasil, 2017, p. 51-52.

Para criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses, a BNCC propGe 0s seguintes objetos

de aprendizagem e desenvolvimento para 0 mesmo campo de experiéncia.

Quadro 2 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
Criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses)
(EI03ETO1) Estabelecer relacGes de comparacdo entre objetos, observando suas propriedades

(EI03ETO02) Observar e descrever mudancas em diferentes materiais, resultantes de acdes
sobre eles, em experimentos envolvendo fendmenos naturais e artificiais

(EI03ETO03) Identificar e selecionar fontes de informacdes, para responder a questdes sobre a
natureza, seus fendmenos, sua conservacgao

(E102ET03) Compartilhar, com outras criangas, situagdes de cuidado de plantas e animais nos
espacos da instituicdo e fora dela

(EI103ETO04) Registrar observacdes, manipulacdes e medidas, usando multiplas linguagens
(desenho, registro por nUmeros ou escrita espontanea), em diferentes suportes

(EI03ETO05) Classificar objetos e figuras de acordo com suas semelhancas e diferencas

(EI03ETO06) Relatar fatos importantes sobre seu nascimento e desenvolvimento, a historia dos
seus familiares e da sua comunidade

(EI03ETO7) Relacionar numeros as suas respectivas quantidades e identificar o antes, o depois
e 0 entre em uma sequéncia

(EI03ETO08) Expressar medidas (peso, altura etc.), construindo gréaficos basicos
Fonte: Brasil, 2017, p. 51-52.

Nesse sentido, observamos uma distin¢do entre a proposta assumida pela Rede
Municipal de Belo Horizonte (e, de certa forma, a sugerida pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéo Infantil) e a abordagem proposta no RCNEI e BNCC. Enquanto

a abordagem da Matematica aparece no RCNEI e BNCC com o status de contetdo a ser

24



contemplado, a proposta municipal considera a Matematica como uma das linguagens que
serdo mobilizadas no contexto das brincadeiras em que as criancas se envolvem. Com
efeito, nas proposigdes curriculares para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de Belo
Horizonte é em torno dos eixos interagdes, brincar e cultura-sociedade-natureza que as
linguagens se desenvolvem. O documento insere, entdo, a Matematica entre “as multiplas
linguagens que as criangas utilizam articuladamente: Linguagem Corporal, Linguagem
Musical, Linguagem Oral, Linguagem Plastica Visual, Linguagem Digital, Linguagem
Matematica e Linguagem Escrita” (BELO HORIZONTE, 2013, p. 109).

Considerar a Matematica como um eixo de trabalho ou considera-la como uma das
multiplas linguagens desenvolvidas no ambito das interagfes, do brincar e das relagdes
socioculturais demarca duas perspectivas diferentes para a Educacéo Infantil. E no marco
dessa segunda abordagem que queremos destacar a riqueza e a diversidade das praticas
matematicas tomadas como praticas sociais (e, por isso, aqui chamadas de praticas de
numeramento) que a proposta de trabalho pedagogico das EMEIs permite que as criangas
vivenciem. Por isso, foi esse o contexto pedagdgico escolhido para desenvolver esta
investigacdo, que procura identificar e descrever 0s modos como as criangas protagonizam
praticas de numeramento nas interacdes que estabelecem no contexto da Educacdo Infantil,
especialmente nas brincadeiras, entendidas como construcdo social, que se instituem nas

relacbes com a cultura, a sociedade e a natureza que ali se oportunizam.

1.3 A constitui¢cdo do campo da Sociologia da Infancia (recente)

Diante dos propositos desta investigacdo, para sua fundamentacéo, recorremos a
estudos recentes da Sociologia da Infancia, uma vez que a pesquisa tem enfoque na crianga
e em seus processos de apropriacdo de praticas sociais, no caso, as praticas de
numeramento.

A Sociologia da Infancia desenvolveu-se, em boa parte, no final do século XX, nos
anos 80-90, quando um novo paradigma sobre a infancia comecou a se formar. De acordo
com Sarmento (2008), apesar de, desde o principio da Sociologia, as crian¢as ndo terem
sido um tema ausente do pensamento sociologico, a condi¢cdo de objeto de estudo
socioldgico e a consideracdo da infancia como categoria social apenas se desenvolveu no
final do século XX. Segundo o autor, desde os anos 1930, a expressdo Sociologia da
Infancia ja se encontrava formulada, no entanto, a infancia era considerada como uma

geracdo sobre a qual os adultos realizavam uma acdo de transmissdo cultural e de
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socializa¢do. Porém, a nova maneira de analisar a infancia “em si mesma”, como categoria
socioldgica do tipo geracional, € mais recente, dai a nomenclatura “Nova Sociologia da
Infancia”. Esse campo de estudos socioldgicos focaliza a interpretacdo das condigdes atuais
de vida das criangas; por isso, ao estudar a infancia, “ndo € apenas com as criangas que a
disciplina se ocupa: €, com efeito, a totalidade da realidade social o que ocupa a Sociologia
da Infancia” (SARMENTO, 2008, p. 19).

Sarmento (2008) aponta que a longa auséncia da infancia no estudo sociolégico e
0 recente desenvolvimento da disciplina podem ser relacionados aos campos social e
epistemoldgico. Durante séculos, as criangas foram representadas como seres humanos em
miniatura, que s6 valiam a pena ser estudados pela sua incompletude e imperfeicdo. Dessa
forma, as criancas foram analisadas, preferencialmente, como objeto de cuidado e
destinatario do trabalho dos adultos. Em um estatuto pré-social, as criangas eram invisiveis
por ndo serem consideradas seres sociais de pleno direito. No campo investigativo, o estudo
das criancas pela Medicina, pela Psicologia e pela Pedagogia deveu-se a viséo da infancia
apenas como destinatario do trabalho dos adultos; sendo assim, as criangas s6 eram
estudadas como alvo de tratamento, da orientacdo ou da acdo pedagdgica dos mais velhos
(SARMENTO, 2008, p. 19).

Outro importante fato no campo social que concorre para a auséncia da infancia nos
estudos socioldgicos reside na privatizacdo da infancia na Modernidade. De acordo com
Sarmento (2008), o confinamento das criancas ao espaco privado, ao cuidado da familia e
ao apoio das instituicdes sociais — creches, reformatdrios, asilos de menores, orfanatos —
operou um efeito de ocultamento e invisibilizac&o da condicéo social da infancia e instigou
um tipo especifico de olhar cientifico: o das ciéncias do individuo, da pessoa, da esfera
privada e da intimidade, especialmente a Psicologia.

Segundo Almeida (2009), foi na linha de uma contraposicdo explicita aos
paradigmas bioldgico e psicolégico, que apreendem a infancia como um dado natural, que
a Nova Sociologia da Infancia se afirmou. Nesse sentido, a unidade de anélise deixa de ser
0 corpo ou a personalidade individual da crianga, e 0 enfoque passa a ser no ator e no grupo
em que ele se insere. Assim, a infancia ndo € vista como um dado natural, mas como uma
construcdo social.

Sarmento (2005a) adverte que as perspectivas biologicistas reduzem as criangas a
um estado intermedidrio de maturacdo e desenvolvimento humano, enquanto as
perspectivas psicologizantes tém a tendéncia a interpretar as criangas como individuos que

se desenvolvem independentemente da construcdo social de suas condicBes de existéncia
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e das representacGes de imagens construidas sobre e para elas. Nesse sentido, o autor afirma
que a Sociologia da Infancia constituiu-se nas denuncias contra o discurso hegemonico
sobre as criancas, tornando-se referéncia para boa parte dos estudos e das a¢des educativas,

em particular, da psicologia piagetiana. Para Sarmento (2015):

A visdo proposta nesse discurso é teleologica, com a definigdo das etapas de
desenvolvimento muito marcadas e com uma ideia de que tudo isso ocorre,
digamos, numa espécie de cddigo genético que se transporta para o0
comportamento humano através das capacidades e competéncias que sdo ou ndo
séo suscetiveis ao desenvolvimento. Essa dendncia é fundamental que tenha sido
feita porque, em boa medida, esse discurso hegeménico, pura e simplesmente
faz economia (isto é, anula, esquece, ignora) de tudo aquilo que s&o 0s processos
culturais dentro do processo histdrico e societal do desenvolvimento. De alguma
maneira, a Psicologia do Desenvolvimento piagetiana, pelo menos a sua visao
dominante, ignora diferencas entre as criangas decorrentes de suas origens de
classe, de sua distin¢do geografica, dos universos culturais bem diversos de onde
provém (SARMENTO, 2015, p. 15).

O autor destaca que, em alguns momentos, a Sociologia da Infancia, ao assinalar a
construcao historica da infancia e ao se contrapor aos aspectos biologicista e psicologizante
da infancia, pode ter, de certa maneira, caido no extremo contrério, que consiste em ignorar
que a crianca também é corpo, também € natureza. No entanto, seria impossivel pensar a
infancia a partir de um pensamento dicotdmico, por exemplo: corpo ou genética versus
cultura; biologia versus sociedade (SARMENTO, 2015).

Para abandonar essa relagdo dicotdmica, o autor afirma que é fundamental
compreender a crianga como corpo e cultura, sendo que h4, aqui, uma dialética que, em
cada momento, é historicamente construida. Nesse sentido, Sarmento (2015, p. 16) afirma
que “é possivel projetar ou resgatar as concepgoes de desenvolvimento infantil ja ndo numa
visdo teleologica, mas numa visao cruzada com os aspectos historicos e culturais”.

E importante ressaltar que, apesar de a producdo cientifica ter como objetivo a
producdo da infancia pelas ciéncias do individuo, a Sociologia ndo deixou de considerar a
inser¢do social das criangas. No entanto, estas ndo eram consideradas como seres sociais
plenos, e sim como “percepcionadas como estando em vias de ser, por efeito da agdo adulta
sobre as novas geragdes” (SARMENTO, 2008, p. 20). Consequentemente, se as criangas

sdo o “ainda ndo”, elas ndo adquirem um estatuto ontologico social pleno,

[...] no sentido em que ndo sdo “verdadeiros” entes sociais completamente
reconheciveis em todas as suas caracteristicas, interativos, racionais, dotados de
vontade e com capacidade de opg¢do entre valores distintos — nem se constituem,
como um objeto epistemologicamente valido, na medida em que sdo sempre a
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expressdao de uma relacdo de transi¢do, incompletude e dependéncia
(SARMENTO, 2008, p. 20).

Assim, a Sociologia ndo se ocupou da crianga como um ser social, mas buscou a
condicdo da crianga como aluno ou foi na posicdo de desviancia ou de anomia que a crianga
passou a ser estudada, sendo raras as vezes em que havia a consideracao de sua condi¢do
social e geracional. O discurso sociologico marginalizou e diminuiu as criangas, tendo sido
a partir da revisdo critica do conceito de socializa¢do que o novo discurso socioldgico
centrado na infancia emergiu. As criancas passaram, entdo, a ser analisadas como atores
no processo de socializacdo, e ndo como destinatarios passivos da socializa¢do adulta.

Dessa forma, as relacBes sociais entre as criangas merecem ser estudadas a partir
do seu préprio campo, como atores sociais de pleno direito, independentemente da
perspectiva e dos interesses dos adultos, como defendido por Sarmento (2003, 2004, 2005a,
2005b, 2006, 2008, 2011, 2015), Sarmento e Pinto (1997) e Corsaro (2009, 2011).

1.4 Criangas como atores sociais

A adocdo de uma perspectiva que considera as criangas como atores sociais de
pleno direito implica ndo considera-las como menores, como componentes acessorios ou
como meios da sociedade dos adultos. Segundo Sarmento e Pinto (1997), considera-las
como atores sociais implica o reconhecimento da capacidade de producdo simbélica por
parte das criancas e a constituicdo das suas representacfes e crencas em sistemas
organizados, isto é, em culturas.

Sarmento (2004) destaca que ndo apenas as criancas, enquanto atores sociais,
tornam-se objeto empirico da investigacdo socioldgica, mas também a infancia como
categoria social do tipo geracional. Nesse sentido, considerar a infancia como categoria
social € o trago distintivo mais importante da anélise socioldgica.

Segundo o autor, a infancia ocuparia, também, uma posicao estrutural condicionada
primeiramente pela relagdo com as outras categorias geracionais. Em outras palavras, a
infancia é considerada como categoria estrutural com atores sociais com posicdes
especificas no contexto de vida na dependéncia dos adultos e “desapossados” face as outras
geracoes.

Para as criancas, a infancia constitui-se como um periodo temporério; contudo, para
a sociedade, a infancia constitui um sistema, uma ordem em larga escala com estabilidade

e determinismo tal como género ou classe social. Em sintese, a infancia constitui uma
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geracdo. A andlise da infincia “em si mesma”, como categoria socioldgica do tipo
geracional, ¢é recente e é dessa analise que decorre a designacdo de “Nova Sociologia da
Infancia” para este novo campo de estudos sociologicos.

Segundo Almeida (2009), o pertencimento a categoria infancia difere-se pelo
compartilhamento de uma ou mais caracteristicas, de propriedades comuns observaveis,
em geral, direta ou indiretamente: a idade. As criancas sdo vistas como elementos
pertencentes ao sistema de estratificacéo e, segundo Qvortrup (2001)s, citado por Almeida
(2009), duas importantes caracteristicas as distinguem enquanto categoria.

A primeira caracteristica refere-se a distin¢do dos adultos pelo trabalho na escola.
Segundo o autor, as criancas se preparam trabalhando arduamente para integrar a forca
produtiva. O trabalho das criangas na escola constitui a contribuicéo especifica e estrutural
que lhes é exigida para a prevaléncia do sistema corrente. Historicamente, as criangas
sempre foram obrigadas a contribuir para as formas econdmicas dominantes e, sem as suas
atividades na escola antes, a producdo nao poderia ser realizada mais tarde (ALMEIDA,
2009).

A segunda caracteristica é justamente a dependéncia da categoria geracional
constituida pelos adultos para a provisdo de bens indispensaveis a sobrevivéncia dos seus,
e essa dependéncia, de acordo com Sarmento (2005a, 2008, 2011), tem efeitos na relacdo
assimétrica relativa ao poder, ao envolvimento e ao status social que tém adultos e criancas,
independentemente da classe social a qual pertencem.

Sarmento (2008) aponta que o poder de controle dos adultos sobre as criancas esta
reconhecido e é exercido; no entanto, o inverso ndo ocorre, 0 que coloca a infancia em uma
posicdo subalterna face a geracdo adulta. Ainda assim, a infancia é atravessada por
contradicOes e desigualdades, tanto no plano diacrénico quanto no plano sincrénico.

No plano diacronico, Sarmento (2005a) indica que as diferencas e contradi¢bes
decorrem devido as varias e sucessivas imagens sociais construidas sobre a infancia e aos
varios papeis sociais a elas atribuidos. No plano sincrénico, essas diferencas e contradi¢des
atuam como resultado do pertencimento a diferentes classes sociais, ao género, a etnia, ao
contexto social de vida (urbano e rural), entre outros aspectos. Sarmento (2005a, p. 20)

estaca a condicdo social da infancia como (...) simultaneamente homogénea, enquanto
dest d 1 da inf: « It te h , t

9 QVORTRUP, J. School work, paid work and the changing obligations of childohood. In: MIZEN, P.; POLE,
C.; BOLTON, A. Hidden Hands: international perspectives on children’s work and labour. London:
Routledge Falmer, p. 91-107, 2001.
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categoria social, por relagdo com as outras categorias geracionais, e heterogénea, por ser
cruzada pelas outras categorias sociais”.

Nesse sentido, para se empreender uma andlise da infancia como condicdo social,
¢ necessario contemplar sua homogeneidade, mobilizando “um olhar macro-sociolégico,
atento as relagdes estruturais que compodem o sistema social” (SARMENTO, 2005a, p. 20),
e, também, ¢ preciso proceder uma analise de sua heterogeneidade, que “convida a
investigacdo interpretativa das singularidades e das diferengas com que se actualizam e
‘estruturam’ (GIDDENS, 1984)10 as formas sociais” (SARMENTO, 2005a, p. 20).

1.5 Criangas como produtoras de cultura: apropriacéo, reinvencdo e reproducdo

interpretativa

Segundo Sarmento (2005a), a Sociologia da Infancia, tal como as Ciéncias Sociais,
em geral, é atravessada por diferentes correntes e perspectivas. Para este trabalho,
seguiremos a perspectiva proposta por Corsaro (2009, 2011), sociélogo americano que, em
seu trabalho, considera as criangcas como agentes sociais, ativos e criativos, as quais
produzem suas proprias culturas infantis. Para o autor, a socializa¢do ndo é sé uma questao
de adaptacdo e internalizacdo, mas também um processo de apropriagdo, reinvencgéo e
reproducdo. Nesse sentido, as criangas contribuem ativamente para a preservacdo (ou
reproducdo) e para a mudanca social, sendo produtoras de culturas, e ndo apenas
reprodutoras do mundo adulto.

Em oposicdo a reproducdo passiva, Corsaro (2009, 2011) defende a tese de
reproducdo interpretativa, sendo o termo “interpretativo” tomado como a captura dos
aspectos inovadores da participacdo das criangas na sociedade, ou seja, € 0 processo de
apropriacdo criativa que a crianca efetua com o mundo adulto a fim de atender a seus
proprios interesses (CORSARO, 2009). Ja o termo “reprodugdo” refere-se a ideia de que
as criangas ndo apenas internalizam a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente
para a produgdo e as mudancgas culturais. O termo também sugere que as criangas estao,
por sua propria participacdo na sociedade, restritas pela estrutura social existente e pela
reproducdo social. Em outras palavras, a crianca e a sua infancia sdo afetadas pelas
sociedades e culturas das quais séo partes integrantes.

A tese da “reproducdo interpretativa” ¢ também explicitada por Sarmento (2005a):

10 GIDDENS, A. The constitution of society: outline of the theory of structuration. Cambridge: Polity Press,
1984.
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[...] as criangas, na sua interagdo com os adultos, recebem continuamente
estimulos para a integracdo social, sob a forma de crengas, valores,
conhecimentos, disposicdes e pautas de conduta, que, ao invés de serem
passivamente incorporados em saberes, comportamentos e atitudes, sdo
transformados, gerando juizos, interpretagbes e condutas infantis que
contribuem para configuracéo e transformacéo das formas sociais. Deste modo,
ndo apenas os adultos intervém junto as criangas, mas as criangas também
intervém junto aos adultos. As criangas ndo recebem apenas uma cultura
constituida que lhes atribui um lugar e papeis sociais, mas operam
transformagdes nessa cultura, seja sob a forma como a interpretam e integram,
seja nos efeitos que nela produzem, a partir das suas proprias praticas [...]
(SARMENTO, 20054, p. 21).

Corsaro (2011) propbe detalhar a nogédo de reproducdo interpretativa observando
dois de seus elementos principais: a importancia da linguagem e a natureza reprodutiva da
participacdo das criancas na evolugdo de suas culturas (rotinas culturais).

Remetendo-se a Ochs (1988)11, Corsaro (2011) considera a lingua como
fundamental a participacdo das criancas em sua cultura, ja que funciona como um sistema
simbolico na codificacdo da estrutura local, social e cultural. Além disso, a lingua atua,
ainda, como uma ferramenta para manter e criar realidades sociais e psicologicas.
Integrando as fungdes de sistema simbolico de codificacdo de estruturas e de ferramenta
de estabelecimento de realidades, os recursos da linguagem sdo “profundamente
incorporados e contribuem para 0 cumprimento das rotinas concretas da vida social”
(SCHIEFFELIN, 199012, p. 19 apud CORSARO, 2011, p. 32). Por isso, 0 conceito de
praticas de letramento como modos de usar a lingua em uma cultura grafocéntrica e de
praticas de numeramento como um tipo especial de pratica de letramento nos parece uma
ferramenta teodrica adequada quando se adota essa perspectiva da Sociologia da Infancia.
Com efeito, as praticas de numeramento, nesta investigagdo, como ocorre nos demais
estudos desenvolvidos pelo Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN)is, séo
consideradas e analisadas como praticas discursivas, integrando, assim, os modos de uso
da linguagem, entendidos como acao social.

A participacdo das criangas em rotinas culturais, por sua vez, é um elemento

essencial da reproducdo interpretativa. Nessa perspectiva, o foco de estudos sobre as

11 OCHS, E. Culture and language development: language acquisition and language socialization in a
Samoan village. Cambridge: C.U.P., 1988.

12 SCHIEFFELIN, B. The give and take of everyday life: language socialization of Kaluli children. New
York: Cambridge University Press, 1990.

13 Cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq), o GEN relne pesquisadores(as) vinculados(as) a linha de pesquisa em Educacéo
Matematica do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo: conhecimento e inclusdo social da UFMG
interessados na andlise de praticas matematicas como préticas sociais.
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criangas deve ser colocado nas atividades coletivas das quais elas participam junto com
outros pares de idade, nas construcdes de rotinas culturais em contextos concretos. Tais
rotinas séo agOes cotidianamente repetidas e coletivamente produzidas pelos membros de
um grupo infantil (FERREIRA; OLIVEIRA, 2009). E por meio da producio e da
participacdo coletivas nas rotinas que as criangas se tornam membros tanto de suas culturas

de pares quanto do mundo adulto em que se situam. Ainda segundo Corsaro (2011),

[...] na perspectiva de reproducéo interpretativa, o foco estd no lugar e na
participacdo das criancas na producgéo e reproducgdo cultural, em vez de estar na
internalizacdo privada de habilidades e conhecimentos adultos pelas criangas.
Central para essa visdo é a participacdo das criangas nas rotinas culturais.
Rotinas, em vez de individuos, sdo analisadas (CORSARO, 2011, p. 128).

Corsaro (2009, 2011) denomina “cultura de pares” o conjunto de atividades,
rotinas, artefatos, valores e interesses que as criancas produzem e compartilham na
interacdo com seus pares. A producdo da cultura de pares pelas criancas ndo é uma questao
de simples imitacdo, ja que elas apreendem criativamente informacdes do mundo adulto
para produzir suas culturas préprias e singulares.

A producdo e a participagdo das criancas em uma série de culturas de pares é um
dos trés tipos de acdo coletiva, definidos por Corsaro (2011), que compdem o processo de
apropriacdo do mundo por meio da reprodugdo interpretativa: “(1) apropriacdo criativa de
informacdes e conhecimentos do mundo adulto pelas criangas; (2) producéo e participacao
das criancas em uma série de culturas de pares; e (3) contribuicdo infantil para a reproducéo
e a extensao da cultura adulta” (CORSARO, 2011, p. 54). Essas atividades seguem uma
progressao exata: a apropriacdo permite a producdo cultural, que contribui para a
reproducéo e consequente mudanca.

No entanto, o autor ressalta que as atividades ndo sao realizadas pelas criancas em
um periodo especifico, ou seja, ndo estdo historicamente divididas. Assim, as criangas ndo
se apropriam, em determinado periodo, de todas as informacGes necessarias para produzir
uma cultura de pares para posteriormente contribuir para a reproducéo e a modificacdo da
cultura adulta. Pelo contrario, essas a¢des coletivas acontecem no momento e ao longo do
tempo.

Importante destacar que as culturas de pares ndo sdo estruturas pré-existentes que
as criangas encontram e enfrentam (apesar de que aspectos culturais possam ser
transferidos por criancas mais velhas para criangas menores); tampouco séo fases que cada

crianga vive. As criancas produzem e participam de suas culturas de pares, e essas
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producdes sdo incorporadas na teia de experiéncias que elas tecem com outras pessoas ao

longo da vida. Dessa forma,

[...] as experiéncias infantis nas culturas de pares ndo sdo abandonadas com a
maturidade ou o desenvolvimento individual; em vez disso, elas permanecem
parte de suas histdrias vivas como membros ativos de determinada cultura.
Assim, o desenvolvimento individual é incorporado na produgao coletiva de uma
série de culturas de pares que, por sua vez, contribuem para a reproducdo e
alteracdo na sociedade ou na cultura mais ampla dos adultos (CORSARO, 2011,
p. 39).

A crianca esta sempre participando de e integrando duas culturas — a das criancas e
a dos adultos, estando ambas complexamente interligadas. De acordo com Corsaro (2011,
p. 40), “para entender a complexidade da integragdao evolutiva das criangas nessas duas
culturas, precisamos examinar suas atividades coletivas com as outra criancas e com 0s
adultos”. Além disso, € preciso considerar as criangas como parte de um grupo social que
tem um lugar na estrutura social mais ampla.

E nesse sentido que também compreendemos a contribuicdo desta investigacio:
para que, considerando a cultura de pares, se possa conhecer melhor as criangas engquanto
grupo que se relaciona e cria sentidos para 0 mundo, este permeado por ideias,
representacdes, procedimentos e critérios identificados com o que a cultura ocidental

denomina Matematica.

1.6 Culturas da Inféncia: a interatividade, a fantasia do real, a reiteracdo e a
ludicidade

As pesquisas da Sociologia da Infancia abrem espaco para se pensar na perspectiva
do protagonismo infantil. Baseando-se em Corsaro (2005), Redin (2009) afirma que a
crianca deixa de ser vista apenas como um ser de relacfes e passa a ser observada como
um ser que tem poder e cria culturas singulares. Nesse sentido, o reconhecimento das
criangas como atores sociais de pleno direito implica o reconhecimento da capacidade de
producdo simbdlica por parte das criancas e a constituicdo de suas representacGes em
sistemas e crencas organizados, isto €, culturas (SARMENTO; PINTO, 1997;
SARMENTO, 2003).

A pluralizacdo do conceito é motivada pela impossibilidade de se interpretar as
culturas infantis no vazio social, sendo sempre necessario analisar as condi¢6es sociais nas

quais as criangas vivem, interagem e dao sentido ao que fazem (SARMENTO; PINTO,

33



1997; SARMENTO, 2003). A variacao das condigdes sociais em que vivem as criangas é
o principal fator de heterogeneidade das culturas da infancia, pois, “para além das
diferencas individuais, as criancas distribuem-se na estrutura social segundo a classe social,
a etnia a que pertencem, o género ¢ a cultura” (SARMENTO; PINTO, 1997, p. 15).

As culturas da infancia sdo tdo antigas quanto a infancia. Dessa forma, séo
socialmente produzidas, constituem-se historicamente e sdo alteradas pelo processo
historico em que vivem as criangas e que permeia as possibilidades de interagdes das
criancas, entre si e com os outros membros da sociedade. Nesse sentido, Sarmento (2003,
p. 54) aponta que “as culturas da infancia transportam as marcas dos tempos, exprimem a
sociedade nas suas contradigdes, nos seus estratos e na sua complexidade”.

Todavia, é preciso considerar um carater universal das culturas da infancia que
ultrapassa os limites da insercéo cultural local de cada crianca. Isso € resultado do fato de
as criangas construirem nas suas interagdes ordens sociais instituintes que comandam as
relacGes de conflito e de cooperacdo. Com o objetivo de identificar os tragos distintivos
das culturas da infancia, Sarmento (2003, 2004) prop&e uma gramatica da infancia que nédo
se reduz a elementos linguisticos, mas se refere a ritos, artefatos, disposicdes cerimoniais
e também normas e valores. Segundo o autor, a gramatica das culturas da infancia expressa-

se em vérias dimensdes: semantica, sintatica, morfoldgica e pragmatica.

Assim, as culturas da infancia podem ser analisadas na Semantica, isto € nos
processos de referenciacgéo e significacdo proprios das criangas, na Sintaxe, isto
é nas regras de articulacdo entre os elementos simbélicos e na Morfologia, isto
é na especificidade das formas que assumem os elementos constitutivos da
infancia: os jogos, os brinquedos, 0s rituais, mas também os gestos e palavras.
Podem ser analisadas na sua pragmatica, isto &, nas relagdes de comunicacao que
se estabelecem entre pares e nos modos pelos quais se realizam os processos de
cooperacao e de estratificacdo entre as criancas (Adler e Adler, 1999). Cada uma
das dimensdes das gramaticas das culturas da infancia necessita ser analisada
nos seus principios e tragos distintivos (SARMENTO, 2004, p. 60)

Detalhar os principios geradores e as regras das culturas da infancia, segundo
Sarmento (2004), é uma tarefa tedrica e epistemoldgica que ainda esta para ser realizada,
um esforco cientifico que deve seguir os quatro eixos estruturadores das culturas da
infancia: a interatividade, a fantasia do real, a reiteracdo e a ludicidade.

A interatividade refere-se a partilha, por parte das criancas, de suas aprendizagens
resultantes do contato com variadas realidades, das quais vdo apreendendo valores e
estratégias que contribuem para a formacao de suas identidades pessoal e social. Sarmento
(2004) aponta que, antes de tudo, as criangas aprendem com outras criangas e localiza,

nesse eixo, a cultura de pares, descrita por Corsaro (2009, 2011). Por meio da convivéncia
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com seus pares, através da realizagdo de atividades e rotinas, as criangas podem exorcizar
medos, representar fantasias e cenas do cotidiano que podem auxilia-las a lidar com
experiéncias negativas. Essa partilha de tempos, acGes, representacbes e emocgdes &
necessaria para um melhor entendimento do mundo e é parte constituinte do processo de
crescimento. No entanto, Sarmento (2004) aponta que seria inapropriado compreender as
culturas da infancia desligadas das interagdes com o mundo adulto, j& que essas interacfes
nédo apenas sdo produzidas por meio das formas de controle dos adultos sobre as criangas,
como tém como forma de expressdo a utilizacdo por parte dos adultos de meios de
configuracdo dos mundos especificos da crianca, a partir dos elementos caracteristicos das
culturas infantis.

Em relagdo ao eixo fantasia do real, o autor relaciona “o mundo do faz de conta”
como constituinte da construcdo da visdo de mundo da crianca e de sua atribuicdo de
significado as coisas. No entanto, Sarmento (2004) afirma que a expressdo “faz de conta”,
no seu ponto de vista, é inadequada para indicar o modo especifico como as criangas
transpdem o real imediato e o reconstroem criativamente pelo imaginario. Nessa
perspectiva, a dicotomia realidade-fantasia é bastante fragil para representar o processo de
relacdo entre esses dois universos que, nas culturas infantis, encontram-se associados, haja
vista que, nelas, o processo de imaginacdo do real é alicerce do modo de compreensdo do
mundo pelas criancas. Essa transformacdo imaginaria de situacdes, pessoas, objetos e
acontecimentos esta na base da constituicdo da especificidade dos mundos da crianca e é
um elemento central da capacidade de resisténcia que as criancas possuem diante de
situacBes mais dolorosas ou degradantes da existéncia. Fazer de conta é processual, permite
continuar o jogo da vida em condicGes aceitaveis para a crianca.

O eixo dareiteracdo diz respeito as especificidades do tempo da crianca: ndo linear,
recursivo, continuamente reinvestido de novas possibilidades, um tempo sem medida,
capaz de ser reiniciado e repetido. Para Sarmento (2003, p. 13), “o tempo desloca-se da
realidade cronologica para a temporalidade diferida da situa¢ao imaginaria” e vice-versa.
Outra importante caracteristica pontuada sobre o tempo recursivo da infancia é a expressdo
nos planos sincronico e diacrénico. O plano sincronico relaciona-se com a continua
recriacdo das mesmas situacoes e rotinas, e o plano diacrénico refere-se a transmisséo das
brincadeiras, dos jogos e dos rituais de criangas mais velhas para as criangas mais novas,
de modo continuo e incessante, permitindo que toda a infancia se reinvente e se recrie,

comegcando tudo de novo.
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O altimo eixo estruturador das culturas da infancia, a ludicidade, constitui-se como
um traco fundamental das culturas infantis. Apesar de o brincar ndo ser uma atividade
exclusiva das criancas, pois é proprio do ser humano e uma de suas atividades sociais mais
significativas, o brincar constitui-se como muito do que as criancas fazem de mais serio.
Sarmento (2004) aponta que a natureza interativa do brincar das criangas constitui-se como
um dos primeiros elementos fundacionais das culturas da infancia. O brincar é a condigéo
de aprendizagem e, desde cedo, da aprendizagem da sociabilidade, e, nesse sentido, o
brinquedo e o brincar sdo também fatores fundamentais na recriagdo do mundo e na
producdo das fantasias infantis.

Dessa forma, parece-nos igualmente importante adotar o conceito de cultura lGdica
proposto por Brougere (1998). Segundo o autor, o brincar € espaco de criagdo cultural por
exceléncia, e a cultura ludica seria o resultado da experiéncia ludica acumulada pela crianga
desde bebé, ndo fechada em torno de si mesma, mas integrada a elementos externos que
influenciam a brincadeira. O brincar ndo pode, por isso, ser caracterizado como uma
dindmica interna do individuo, mas sim como uma atividade dotada de uma significacdo
social precisa.

A cultura ladica, como toda cultura, é produto de interacdo social e constitui-se do
conjunto de elementos que uma crianca pode utilizar para seus jogos. Contudo, é
importante ressaltar que a cultura ludica ndo estd fechada em torno de si mesma, mas
integra elementos externos que influenciam a brincadeira, como atitudes e capacidades,
cultura e meio social. Para tanto, Brougere (1998) percebe que a cultura ludica sé pode ser
entendida em interdependéncia com a cultura global de uma sociedade especifica, pois
recebe estruturas da sociedade, atribuindo-lhe um aspecto especifico.

A concepcdo da criangca como ator social, criadora de suas préprias culturas, por
meio das relagdes que estabelece com seus pares, permite-nos refletir sobre a apropriacao
de praticas de numeramento como préticas discursivas que ela produz nas interagcdes com
criangas e adultos, e nos parece um referencial pertinente as analises das experiéncias
matematicas infantis forjadas no transito entre as culturas adultas e as culturas da infancia,
entre fantasia e realidade, entre tempos sincronicos e diacronicos. Nesse transito, o brincar
se configura como o territdrio de pesquisa porque assume lugar de acdo genuina e de
construcdo da cultura lddica tipica da infancia. Em nosso entendimento, praticas de

numeramento se constituem no repertério do brincar infantil, traduzindo, marcando,
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reproduzindo e transformando a cultura quanticratai4 na qual as criangas, como atores

sociais, estdo inseridas.

14Fonseca (2017) argumenta que nossa sociedade é, em quase todas as suas relagdes, quanticrata. Ou seja,
assim como tomamos como referéncia a escrita na maior parte das praticas socialmente valorizadas, elas
também séo marcadas por critérios “ditados pela quantificacdo que se interpdem de forma cada vez mais
decisiva nos nossos modos de descrever, comparar, avaliar, controlar e (querer) prever...” (p. 170).

37



2 PROCEDIMENTOS E PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS

2.1 Assumindo uma perspectiva etnografica

Considerando que nossa pesquisa busca identificar e analisar situacbes de
apropriacdo de praticas de numeramento protagonizadas por criangcas no contexto escolar
foi necessério adotar uma metodologia de investigacdo que oportunizasse a convivéncia
com elas no contexto da Educacdo Infantil. Assim, propusemo-nos a realizar uma
investigacdo de cunho qualitativo, visto que nossa busca é capturar a perspectiva dos
participantes, no caso, as criangas, e a maneira como elas mobilizam e produzem
conhecimentos matematicos em praticas sociais, que, sob essa perspectiva, sdo por nos
consideradas praticas de numeramento. Dessa forma, procuramos criar oportunidades para
presenciar suas agdes no cotidiano da EMEL.

Para tanto, foi realizado um estudo do tipo etnogréafico, baseado na perspectiva
proposta nos trabalhos de Green, Dixon e Zaharlick (2005), Green, Skukauskaite e Baker
(2011) e Corsaro (2005, 2009, 2011). Green, Skukauskaite e Baker (2011) se referem a
etnografia como uma légica em uso que busca aprender com 0s sujeitos no campo, 0 que,
para 0s autores, conta como conhecimento cultural. Para eles, etndgrafos constroem
sistemas para compreender o que os membros de um grupo em particular sabem ou
precisam saber, entender, produzir e prever como participantes em eventos cotidianos da

vida em grupo.

Dessa maneira, os etnégrafos se empenham para identificar modos de percepgéo,
crenga, acdo e avaliacdo sobre 0 que 0s membros de grupos sociais desenvolvem
com e por meio de eventos do cotidiano (Anderson-Levitt, 200615; Atkinson et
al., 200716, Heath e Street, 200817; Walford, 20081s). Nessa perspectiva, 0
conhecimento cultural é socialmente construido nas e por meio das linguagens
culturais particulares de grupos sociais (Agar, 199419, 200620). Como Agar
(1994) argumenta, a linguagem esta imbuida com cultura e a cultura é construida
por meio da linguagem-em-uso. Os dois sdo interdependentes e ndo podem ser

15 ANDERSON-LEVITT, K. Ethnography. In: GREEN, J. L.; CAMILLI, G.; ELMORE, P. B. (Eds.).
Handbook of complementary methods in education research. Mahwah: Lawrence Erlbaum, 2006.
16ATKINSON, P.; COFFEY, A.; DELAMONT, S.; LOFLAND, J.; LOFLAND, L. (Eds.) Handbook of
Ethnography. London: Sage, 2007.

17 HEATH, S. B.; STREET, B. V. On ethnography: approaches to language and literacy research. New
York: Teachers College Press, 2008.

18 WALFORD, G. (Ed.). How to do educational ethnography. London: Tufnell, 2008.

19 AGAR, M. Language shock: understanding the culture of conversation. New York: Quil, 1994.

20 AGAR, M. Culture: can you take it anywhere?. Int. J. of Qualitative Methods, v. 5, n. 2, p. 1-12, 2006.
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separados (GREEN; SKUKAUSKAITE; BAKER, p. 310, 2011, traducéo
nossa)2i.

Essa perspectiva nos pareceu fertil e decisiva para esta investigacao, tendo em vista
gue nosso objetivo é observar apropriacao de praticas de numeramento nas agdes conjuntas,
sociais e partilhadas pelas criangas no cotidiano escolar, no qual as trocas comunicativas
acontecem por meio de gestos, simbolos, signos e discursos.

Preocupadas em estabelecer um modo de conhecer as criangcas como sujeitos
sociais, focalizamos suas praticas de numeramento como praticas socioculturais que
mobilizam conhecimento cultural e socialmente construido por um grupo social em
particular, no caso deste trabalho, criancas de 3 e 4 anos de idade em uma Escola Municipal
de Educacéo Infantil. Assim, referenciamo-nos, também, em Corsaro (2005), que propde
a etnografia como método de pesquisa com criancas na perspectiva de que a etnografia, em
sua origem na Antropologia, envolve o estudo de “culturas exéticas” e o tornar-se nativo.
O autor defende que as criancas tém as suas préprias culturas e que para documentar e
participar delas é necessario entrar na vida cotidiana das criangas, ser uma delas.

Ainda que consciente dos limites da inten¢do de o etndgrafo “tornar-se nativo” de
um grupo de criangas, e, assim, “ser uma delas”, adotei essa proposicao de Corsaro (2005)
como estratégia etnografica de estudos com criangas. O autor sugere a inversdo da
concepcao normalmente aceita de que é a crianga quem penetra no mundo adulto para
assimilar conhecimento. Na proposic¢ao do soci6logo, o adulto é que deve se fazer crianca
para melhor compreender o que é ser crianca, tornando-se um adulto atipico.

Para Ades (2009, p. 128), o adulto atipico “ndo ¢ um retorno ao que o adulto foi um
dia, mas uma forma de se estabelecer um contato social diferente e, por meio dele, aprender
como se aprende sempre através da interacdo”. Nessa perspectiva, a intencdo desses
estudiosos é tentar romper com o adultocentrismo que se torna sombra nas pesquisas com
a pequena infancia e que acaba por esconder as vozes das criancas.

Corsaro (2009) aponta, ainda, vantagens da etnografia como procedimento para

investigacao:

Entre as principais vantagens da etnografia, estdo: 1) seu poder descritivo; 2) sua
capacidade de incorporar a forma, a funcéo e o contexto do comportamento de

21 Do original: “Thus ethnographers strive to identify patterned ways of perceiving, believing, acting and
evaluating what members of social groups develop within and across the events of everyday life [...].
From this perspective, cultural knowledge issocially constructed in and through languagecultures of
particular social groups (Agar, 1994, 2006a). As Agar (1994) argues, language is imbued with culture and
culture is constructed through language-in-use; the two are interdependent and cannot be separated.
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grupos sociais especificos aos dados; 3) sua captura de dados (em notas de
campo e/ ou por meio de gravacdo de &udio ou video) para andlise apurada
repetida (CORSARO, 2009, p. 83).

Para a producédo de um material empirico que nos ajudasse a compreender 0s modos
como criangas protagonizam praticas de numeramento a partir do ponto de vista dos
sujeitos participantes da investigacao, utilizamos a observacgdo participante como técnica
principal para insercdo no campo. No entendimento de Corsaro (2009, 2011), a observacao
participante requer ndo apenas que o pesquisador observe repetidamente, mas que também
participe como um membro do grupo. Nesse caso, participamos como um adulto atipico
que interage com as criancas disposto a compreendé-las naquilo que fazem e dizem de si.
E nesse sentido que acolhemos a recomendacéo de observar criancas brincando com seus
pares, 0 que, segundo o autor, tem se revelado uma estratégia de investigacdo poderosa
para descrever suas trocas interpessoais e buscar entender o modo como reproduzem,
assimilam, interpretam e produzem cultura.

A captura dessas interacdes foi realizada por meio de gravac6es em video, as quais
nos permitiram identificar e recuperar cenas que mostram “os diferentes jeitos de ser
crianga em suas peculiaridades, bem como a dinamica do mundo cultural que circunda as
(re)producdes infantis presentes no contexto da instituigao” (MARTINS; BARBOSA,
2010, p. 23). Filmagem e notas de campo baseadas na observacdo e nas reflexdes
proporcionadas pelas vivéncias na EMEI complementam-se na captura do acontecido e

permitem retornar a ele para multiplas analises.

2.2 Conhecendo o campo da pesquisa: Escolas Municipais de Educacéo Infantil em

Belo Horizonte

Nesta secdo, trazemos um breve panorama sobre o atendimento a Educacéo Infantil
no municipio de Belo Horizonte, Minas Gerais, a fim de situar o contexto do surgimento
das EMElIs22, 0 que nos ajudard a compreender melhor algumas condi¢des do campo em
que as interagOes que observamos se processaram. Para isso, fizemos uso principalmente
do documento “Proposi¢des Curriculares para Educagdo Infantil”, volume 1, da Prefeitura

Municipal de Belo Horizonte.

22 Em 18 de setembro de 2018 foi publicada, no Diario Oficial do Municipio de Belo Horizonte, a lei no
11.132, que estabelece a autonomia das Unidades Municipais de Educagdo Infantii — UMElIs,
transformando-as em Escolas Municipais de Educagdo Infantil — EMEIs.
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No municipio de Belo Horizonte, a proliferacdo de creches comunitarias,
filantrdpicas e, ou, confessionais, ocorreu no final da década de 1970. Foi, entretanto,
principalmente durante a década de 1980 que se observou um crescimento significativo
dessas instituicbes. Esse crescimento acompanhou o aumento da situacdo de pobreza da
populagéo, o que, por sua vez, gerou um quadro de grande excluséo social e de lutas por
melhores condi¢des de vida das comunidades mais vulneraveis (BELO HORIZONTE,
2013).

Nesse periodo, devido ao carater assistencial e emergencial que caracterizava o
atendimento das demandas da populacdo pobre, a Unica forma de se realizar esse
atendimento as familias que demandavam Educacdo Infantil eram creches que
funcionavam em condig¢des inadequadas, em locais improvisados, sem materialidade para
0 acolhimento de criancas e para o trabalho com elas e sem profissional habilitado para tal.
No enfrentamento da precariedade do atendimento as demandas da populagdo surgiram
varios movimentos sociais no Brasil, entre eles, o0 Movimento de Luta Pré-Creches
(MLPC), criado em Belo Horizonte, o qual tinha como objetivo lutar pelos direitos das
criangas.

O primeiro volume das Proposicdes Curriculares para a Educacdo Infantil do
municipio de Belo Horizonte narra, assim, o processo de institucionalizacdo de uma

politica publica voltada para a Educacao Infantil:

Durante muitos anos ndo existiu uma politica publica para a Educacdo e a
continuidade desse atendimento dependia de validacdo por parte de cada
governo gque assumia a gestdo municipal.

A partir de 1993, surgiram politicas municipais mais sistematizadas que
buscaram melhorar as condigbes de atendimento e implementar diretrizes
especificas para a Educagdo Infantil. Com a publicacdo da LDBEN 9.394, em
1996, e o status de primeira etapa da Educacdo Bésica, a Educacdo Infantil
comega a ter, nacionalmente e também em Belo Horizonte, o reconhecimento de
sua importancia e direcionamento politico necessario a sua consolidacao.

Em Belo Horizonte, a partir de 2003 e do Programa Primeira Infancia, o governo
municipal institucionalizou uma politica publica voltada para a Educacdo
Infantil que se fortaleceu e obteve reconhecimento nacional (BELO
HORIZONTE, 2013, p. 23-24).

De acordo com Matos (2009), a partir da promulgacéo da Lei n°. 8.679/2003, teve
inicio um novo modelo de atendimento a Educacdo Infantil, o qual respondeu a novas
diretrizes para essa etapa da Educacdo na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte,
tendo sido criadas as Unidades Municipais de Educacdo Infantil (UMEIs), com prédios

proprios para o atendimento a crianca pequena. A nova lei determinou, também, o
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atendimento publico as criancas de 0 a 3 anos e ampliou as vagas na faixa etaria de 4 a 5
anos.

No decorrer do segundo semestre de 2018, durante a realizagdo do trabalho de
campo desta pesquisa, a prefeitura de Belo Horizonte concedeu autonomia as Unidades
Municipais de Educacdo Infantil — UMEIs, que, até entdo, estavam administrativamente
vinculadas a alguma Escola Municipal de Ensino Fundamental, transformando-as em
Escolas Municipais de Educacdo Infantil — EMEIs.

Com a mudanca, as Unidades Municipais de Educacdo Infantil ganham autonomia
de gestdo, passam eleger diretor, vice-diretor proprios e a contar com coordenador
pedagdgico geral, secretario de escola, bibliotecario e uma caixa escolar exclusivos
(SILVA; RICCI, 2018). A nova lei das EMEIs é resultado de acordo firmado em junho de
2018 entre o prefeito de Belo Horizonte, Alexandre Kalil, e o Sindicato dos Trabalhadores
em Educacdo (Sind-Rede), que pds fim a greve de 51 dias na Educagéo Infantil.

Embora a transformacdo das Unidades de Educacdo Infantil em Escolas de
Educacéo Infantil atenda a uma demanda por autonomia e a adoc¢ao do termo escola ajude
a demarcar sua equiparacao nesses termos as unidades que atendem o Ensino Fundamental,
ndo se pode deixar de apontar certos riscos nessa designacdo do ponto de vista pedagogico.
Com efeito, as instituicbes de Educagdo Infantil tém buscado assumir diferentes
modalidades organizacionais pedagogicas, distanciando-se da modalidade de educacdo
escolar. Segundo Sarmento (2015), a Educacdo Infantil pode ndo seguir a forma escolar

constituida historicamente destinada a

[...] transmissdo de cultura escrita em conhecimentos apresentados de modo
segmentado e sequencial, numa relacdo unidirecional do mestre para o discipulo,
com processos sistematicos de avaliacdo e revisao de conhecimentos, por meio
de uma disciplina corporal e mental subordinada a regras impessoais
(SARMENTO, 2015, p. 63).

E visando esse distanciamento que, segundo Barbosa, Richter e Delgado (2015),
optou-se por denominar de Educacdo Infantil a primeira etapa da Educacdo Baésica, na
intencéo de sublinhar uma diferenca do trabalho pedagdgico a ser realizado em relagao a
ideia de ensino, a forma escolar, nos moldes descritos por Sarmento (2015). Essa escolha
demarca a op¢do por uma dimensdo educativa integral que “evidencia a necessidade de
considerar os bebés e as criancas pequenas como um todo na intencionalidade pedagdgica,
de atender as suas especificidades e de promover sua inser¢do na esfera publica”

(BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015, p. 98).
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E nesse sentido que nos ocorre indagar se a mudanca de nomenclatura, para além
das questdes administrativas, atribuindo a denominacdo escola para as instituicdes de
Educacdo Infantil, ndo se configuraria como uma aproximacdo a forma escolar ou nédo
causaria nas familias uma expectativa de um trabalho mais “escolarizado”. Apesar de se
estabelecerem como acfes politicas em esferas distintas (municipal e federal), essa
indagacéo pode ser ainda cotejada com as orientacGes veiculadas com a recente aprovacao
da BNCC para a Educacéo Infantil, de carater normativo, que poderia interferir no projeto
pedagdgico dessas escolas. Entretanto, até o ano de 2018, quando o trabalho de campo foi
desenvolvido, as EMEIs seguiam as Proposi¢ées Curriculares da Educagdo Infantil,
estruturadas sobre os eixos interagdo, brincar e cultura-sociedade-natureza, o que foi,
inclusive, um dos motivos que nos fez optar por realizar este estudo em uma instituicao de
Educacdo Infantil da Rede Municipal de Belo Horizonte.

Atualmente, segundo informagdes disponiveis no sitio eletrénico da Prefeitura de
Belo Horizontezs, todas as criancas que se cadastram para a pré-escola (4 e 5 anos) tém sua
vaga garantida, mas, na faixa de 0 a 3 anos, o atendimento esta sujeito a disponibilidade de
vagas na Rede Municipal. Nessa rede, o atendimento é feito por Escolas Municipais de
Educacdo Infantil, Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) que recebem
turmas de Educacdo Infantil e pela rede composta por creches conveniadas. Segundo
informacBes disponiveis nesse sitio, para a crianca ingressar na EMEI é necessario 0
cadastramento pela internet e, por meio do sistema, ela é encaminhada para a unidade mais
proxima ao endereco informado.

Conforme texto divulgado nas Proposi¢Ges Curriculares para a Educacédo Infantil
(volume 1), o acesso das familias as vagas obedece a alguns critérios construidos em um
amplo processo de discussdo, realizado em 2005, em comissdo composta por
representantes de varios setores da sociedade24. Essa comissdo discutiu e apresentou ao
governo a proposta de critérios para a distribuicdo de vagas publicas em Educacao Infantil,

que, apos aprovados, foram assumidos pelo municipio. S&o eles:

* Garantia de vaga, em cardter compulsorio, para criangas com deficiéncia,
conforme Lei Federal n® 7.853 de 24/10/1989 e Decreto Federal n° 3.298, de
20/12/1999, art. 24, inciso 1, § 3%

* Garantia de vaga, em carater compulsorio, para crianga sob Medida de

23 Disponivel em: https://prefeitura.pbh.gov.br/noticias/cadastro-da-educacao-infantil-para-2019-comeca-
nesta-segunda-dia-27.Acessoem: 20 abr. 2019.

24 A comissdo foi composta pelos seguintes setores: Secretaria Municipal de Educacéo (Smed), Conselho
Municipal de Educac&o de Belo Horizonte (CME-BH), Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do
Adolescente (CMDCA), Movimento de Luta Pr6- Creche (MLPC), Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), Férum Mineiro de Educacdo Infantil (FMEI), Secretaria Municipal Adjunta de Assisténcia
Social (SMAAS) e Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educagéo (Sind-UTE).
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Protecdo, conforme Lei Federal n° 8.069, de 13/06/1990, art. 98;
* Distribuicao do restante de vagas.

Critérios para essa distribuigdo:

- 70% das vagas preenchidas por criancas pertencentes a familias em situacéo de
vulnerabilidade social definida a partir de analise de dados socioeconémicos
declarados no ato da inscric@o. Essa analise é realizada pelo Ndcleo Intersetorial
Regional (NIR), que, sendo composto por representantes das Secretarias de
Saude, Politicas Sociais, Educagdo e Assisténcia Social, tém a possibilidade de
cruzar os dados declarados com as informagdes obtidas em seus diversos
programas e agdes junto a populacdo em geral;

- 10% das vagas preenchidas por meio de sorteio entre as familias, cujo endereco
de residéncia ou do trabalho dos pais encontra-se num raio de até um quilémetro
de distancia da institui¢do pleiteada;

- 20% das vagas preenchidas por sorteio publico geral, do qual participam todas
as criangas inscritas e que ndo estejam dentro dos critérios de vulnerabilidade
estabelecidos (BELO HORIZONTE, p. 34, 2013).

A implementacdo desses criterios buscou respeitar o direito de todas as criancas ao
atendimento publico na Educacdo Infantil, reconhecendo que, ao longo da historia, as
criancas social e economicamente mais vulneraveis foram excluidas do atendimento.
Assim, uma politica de acdo afirmativa foi criada a fim de conceder prioridade agquelas que
se encontram em situacdo desfavorecida pelo quadro das desigualdades (BELO
HORIZONTE, 2013).

Entre os critérios que caracterizam a vulnerabilidade social estdo: a familia ser
atendida por programas sociais, a baixa renda per capita da familia, a baixa escolaridade
dos pais e questdes relativas a saude das criangas, tal como a ocorréncia de deficiéncia ou
doencas. No total, sdo considerados 27 critérios de vulnerabilidade.

O atendimento publico & Educacéo Infantil é ofertado em jornada parcial e integral.
Importante destacar que, até o ano de 2017, o atendimento as criancas na Rede Municipal
compreendia jornada integral para as turmas de faixa etaria de 0 a 2 anos e jornada parcial
para as turmas de faixa etaria de 3 a 5 anos (BELO HORIZONTE, 2013). Em 2017, o
prefeito Alexandre Kalil e a secretaria municipal de Educagio Angela Dalben anunciaram
a abertura de 10 mil novas vagas para 2018, para atendimento de crian¢as de 2 a 5 anos.
Entretanto, as mudancas realizadas para essa ampliacdo do nimero de vagas determinaram
também o fim do atendimento em horéario integral para as novas matriculas de criancgas a
partir de 2 anos, que passaram a ser atendidas apenas em horéario parcial, com algumas
excecgdes por situacdes especificas.

E o caso da EMEI em que esta pesquisa foi desenvolvida, que atendia, em 2018,

criancas de 0 a 5 anos exclusivamente em horario integral. A adoc¢do desse modo atipico
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de atendimento a Educacéo Infantil nessa unidade da Rede Municipal de Belo Horizonte

deve-se a sua localizagdo em uma area de grande vulnerabilidade social.

2.3 O acesso ao campo da pesquisa

O processo que levou a escolha da EMEI na qual foi realizado o trabalho de campo
teve inicio em 25 de janeiro de 2018, quando enviei o primeiro e-mail2s para a Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (SMED-BH) apresentando-me e solicitando
informacbes sobre os procedimentos para conseguir autorizagdo para a realizagcdo da
pesquisa. Obtive uma resposta via e-mail no mesmo dia, com a orientacdo de que deveria
encaminhar um oficio ao gabinete da Secretaria Municipal de Educagdozs solicitando a
autorizacao para a realizacdo do trabalho de campo da pesquisa em uma escola daquela
rede publica.

No més de janeiro de 2018, eu estava em periodo de licenca maternidade, iniciada
em 11 de dezembro de 2017. Assim, optamos por dar continuidade ao processo junto a
secretaria mais ao final do primeiro semestre, tendo em vista também o cronograma
estipulado no projeto de pesquisa em que o inicio do campo estava previsto para agosto
daquele ano. Além disso, no decorrer do primeiro semestre, mais especificamente no dia
23 de abril, as educadoras das EMEIs haviam entrado em grevezr.

No dia 8 de junho de 2018, solicitamos a coordenacgdo do Curso de Pés-graduagdo
em Educacédo: Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacgéo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG) um oficio a ser encaminhado ao gabinete da
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte apresentando o projeto e
oficializando o pedido de autorizagéo da pesquisa na Educacao Infantil da Rede Municipal.
O oficio, impresso e assinado pela coordenadora daquele Programa, foi-nos entregue pela
secretaria do Colegiado da P6s-graduagdo no mesmo dia em que encaminhamos por e-mail

0 pedido.

25 Toda cdpia da correspondéncia trocada via e-mail ou oficio impresso encontra-se no Apéndice desta
dissertacéo.

26 A Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, & época, era a Professora Angela Imaculada
Loureiro de Freitas Dalben.

27 No periodo de 23 de abril a 14 de junho de 2018 foi realizada a maior greve da Educagdo Infantil na rede
publica de Belo Horizonte. Segundo reportagem publicada em 13 de junho de 2018, pelo Jornal Estado de
Minas, as atividades em cerca de 70% das UMElIs ficaram paralisadas. Além de aumento salarial, a
categoria reivindicava a equiparacao salarial dos professores da Educacédo Infantil que tém formacdo em
nivel superior aos do Ensino Fundamental.
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De posse dos documentos necessarios, entrei novamente em contato com a SMED,
a fim de solicitar a autorizacdo e a indicacdo da EMEI em que a pesquisa poderia ser
realizada. Esse foi um processo um tanto longo, pois a pessoa responsavel por essa tarefa
havia se aposentado e a nova funcionaria, que estava comec¢ando na funcao, tinha dividas
quanto aos procedimentos corretos nesse caso.

Inicialmente, em conversa por telefone, foi solicitado a mim que fosse
pessoalmente a secretaria para encaminhar o pedido de autorizagdo ao gabinete. No dia 13
de junho, ao chegar ao local, esclareceram-me que deveria me dirigir ndo ao gabinete da
secretaria, e sim a Geréncia de Coordenacdo da Educacéo Infantil (GCEDI). Ao me dirigir
a esse setor, fui informada de que né&o era possivel realizar a solicitacdo naquele dia, pois
a funcionaria responsavel pelos processos ndo se encontrava ali.

No dia 19 de junho, ap6s conversar por telefone com a responsavel e seguindo sua
orientacdo, encaminhei por e-mail os documentos solicitados: o oficio da FaE/lUFMG, meu
pedido de autorizacdo para a pesquisa e a copia do projeto ja aprovado pelo colegiado do
curso. Durante praticamente um més, entrei, por diversas vezes, por e-mail e por telefone,
em contato com a funcionaria da prefeitura para saber se havia sido expedida a autorizagédo
gue me permitiria, entdo, dar inicio ao trabalho de campo.

No dia 4 de julho de 2018, recebi um e-mail com um oficio anexado autorizando a
realizacdo da pesquisa de campo em uma determinada UMEI, indicada pela Secretaria
Municipal de Educacdo2s. Comecei a me organizar para o trabalho, porém, no dia seguinte,
recebi uma mensagem da funcionaria dizendo que ndo poderia fazer a pesquisa naquela
instituicdo que me fora indicada na véspera, porque a Regional2g Centro-Sul, na qual a
EMEI se localizava, ndo havia autorizado a realizacao do trabalho ali. Portanto, eu deveria
aguardar um novo oficio com uma nova indicag&o.

Passaram-se mais 10 dias e, finalmente, no dia 13 de julho de 2018, recebi o oficio

com a autorizacdo para desenvolver meu trabalho de campo na UMEI do Morro Verdeso.

2.4 O primeiro contato com a EMEI do Morro Verde

28 A escolha da UMEI foi feita pela SMED-BH. A (nica pergunta que me foi feita com relagéo a escolha da
institui¢do foi sobre a Regional em que eu residia, no caso, a Regional Centro-Sul.

29 O municipio de Belo Horizonte é dividido em nove regionais. Essa separa¢do tem como objetivo atender
as necessidades de cada localidade e definir programas e acdes especificas em diversas areas, como saude,
esporte, lazer e educacéo.

30 Nesta dissertacéo, a EMEI serd referida com o nome ficticio de modo a preservar sua identidade.
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O trabalho foi iniciado em agosto de 2018, na Unidade de Educagdo Infantil do
Morro Verde, hoje, Escola Municipal de Educacéo Infantil do Morro Verde, pertencente a
rede publica de Belo Horizonte, indicada pela Secretaria Municipal de Educagdo. Essa
escola esta localizada na Regional Centro-Sul do municipio, em uma das oito vilas
pertencentes ao Aglomerado da Serra.

O primeiro contato com a instituicao foi realizado em julho, por telefone, com a
diretora Alices1, que se mostrou muito solicita durante todo o processo. Agendamos um
encontro para que eu pudesse apresentar o projeto de pesquisa e conhecer o local onde o
trabalho seria realizado. Nesse primeiro encontro, fui acompanhada de minha orientadora.

Desde que recebemos o oficio por e-mail, ja sabiamos que a EMEI estava localizada
em um cenario de vulnerabilidade social. O aglomerado é vizinho a um bairro de classe
média, e os dois cenérios, tdo diferentes social, urbanistica e arquitetonicamente, sao
separados por poucos metros de distancia. Para chegarmos a essa EMEI, vindas do centro
da cidade, realizamos todo o trajeto cruzando bairros de classe média e, ap6s apenas uma
curva, abriu-nos aquela imensidao: o aglomerado. Chegamos pela parte de cima, no alto
do morro, e o aglomerado se espalhava para baixo, como um vale. Ao nosso lado direito,
vimos um conjunto habitacional para classes populares; a nossa esquerda, um deposito de
materiais de construcdo; e, atrds do deposito, foram aparecendo casas pequenas, sem
reboco e pintura, grudadas uma ao lado da outra... muitas, muitas casas. Tendo entrado em
uma rua em que ndo localizamos a EMEI, perguntamos a um grupo de meninos que
soltavam pipa na rua se sabiam onde a escola estava localizava. Eles nos deram a direcao:
“so subir!”

Subimos 0 morro em curva. A rua era asfaltada e ndo estava muito movimentada
(o que n&o seria frequente durante o trabalho de campo), naquela manha fria, mas
ensolarada, do inverno seco de Belo Horizonte. No alto do morro estd a EMEI. A
construgdo se destaca na paisagem: o prédio apresenta uma linguagem arquiteténica ludica
e colorida. Do lado de fora, as paredes verdes com os portdes e esquadrias pintados de
vermelho chamam nossa atencdo, bem como as grandes janelas de frente para a rua. E
possivel avistar da rua dois patios destinados ao brincar, 0 que parece uma proposta de
integracdo, ao menos visual, com a comunidade, ja que o prédio é delimitado, a frente, por

grades, e ndo por muros.

31 Para preservar a identidade dos sujeitos, os nomes de todos os participantes do estudo utilizados nesta
dissertacdo sdo ficticios, exceto o da pesquisadora.
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Na rua h& residéncias e um pequeno comércio: uma mercearia, uma oficina
mecanica, dois sales de beleza, uma loja de conserto de roupas. Nos fundos da EMEI ha
um grande muro de arrimo que protege o prédio da escola de possiveis desmoronamentos,
dado o relevo da regido. No alto do muro, avistam-se mais casas subindo até a caixa d’agua
da companhia de adgua e de esgoto. Nas laterais do terreno da escola ha escadas que levam
para as partes mais altas do morro.

Minhas impressdes e pensamentos naquele dia me acompanharam durante todo o
tempo do campo. Naquele dia, pensei sobre a importancia daquela instituicdo para a
comunidade; sobre a existéncia de realidades tdo distintas em um mesmo municipio, em
uma mesma regional; sobre a falacia do discurso da meritocracia; e sobre ser crianga em
uma sociedade desigual, e tive a certeza de que nunca me acostumaria com a existéncia de
realidades sociais t&o distintas...

No portdo, conversamos com 0 Vigia, que nos orientou sobre como chegar a sala da
diretora. Logo que entramos, vimos as mesas da cantina e as criangas no café da manha. A
diretora nos recebeu, conversamos sobre o projeto, a pesquisa e a EMEI do Morro Verde.
Ela indicou uma professoras2 para participar da pesquisa e acordamos o turno em que eu
poderia realizar o trabalho. Ficou acordado que eu compareceria nas tercas e quintas-feiras,
dias em que aquela professora — Leticia — estaria com as crian¢as no periodo de 7h30min
as 10h30min. A diretora Alice nos explicou que como as criangas permaneciam na
instituicdo em periodo integral (de segunda a sexta-feira, das 7h30min as 17h30min), as
professoras faziam revezamento nos turnos e que, apenas nesses dois dias, a professora
Leticia estaria a maior parte do tempo no turno da manha. Ao final, agendamos o dia 7 de
agosto como inicio do trabalho de campo e, em seguida, fizemos um tour pelas
dependéncias da escola, durante o qual a diretora nos explicou um pouco mais sobre a
dindmica e a rotina do trabalho pedagdgico e das criancas naquela EMEL.

Na saida, a diretora Alice nos levou ao portéo e, na despedida, o tema da segurancga
foi abordado por ela, respondendo as perguntas que ndo chegamos a formular, mas que,
claro, nos ocorriam. Alice disse que ndo era preciso ter medo de subir 0 morro e que ela se
sentia mais segura la “em cima” do que 14 “embaixo”. Ela nos apresentou ao Wellington,
vigia da escola, e disse que ele era o braco direito dela e da escola. Eles tiveram uma rapida

conversa sobre alguns problemas da comunidade, tendo Wellington a tranquilizado, dando

32 Ap6s a indicacdo da diretora, conversei com a professora e esclareci os objetivos da pesquisa e do trabalho
de campo; em seguida, entreguei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) a ela. A copia
do TCLE ¢ apresentada no Apéndice D desta dissertacéo.
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noticias sobre seu equacionamento, possibilitado pelo apreco que os mais diferentes
membros da comunidade tém por aquela escola.

Eu e minha orientadora entramos no carro e trocamos impressdes sobre aquela
visita. Em especial, remetemo-nos aos relatos que nos fizera a diretora, durante o percurso
para conhecer os espacos da escola, sobre situacdes de abandono e negligéncia que algumas
criancas sofriam. Conversamos sobre a importancia de uma instituicdo de Educacao
Infantil, naquele contexto, a qual assegurasse a integridade das criangas no periodo em que
estdo na escola, bem como os direitos delas. Lembramos, assim, dos len¢ois bordados,
colocados nos colchdezinhos individuais pela auxiliar de limpeza engquanto as criangas
estavam na cantina, para que elas repousassem apés o almoco, e da sala em que entramos
na qual as criangas repousavam, cada qual em seu colch&o forrado e cobertas e edredons
também individuais, algumas criangas ouvindo historias contadas pelas educadoras, outras

ferradas no sono, todas ouvindo uma masica suave que tocava no aparelho de som da sala...

2.5 O aspecto do tempo integral na Educacéo Infantil

De acordo com os dados coletados no documento “O Retrato da EMEI” e no Projeto
Politico Pedagdgico da escola, disponibilizados pela diretora, a EMEI do Morro Verde
funciona em espaco proprio e atende a criancas de 0 a 5 anos em horério integral. Essa
particularidade de funcionamento em horario integral é justificada, no primeiro documento,
pelo fato de a mesma estar localizada em uma area considerada de vulnerabilidade social.

Tendo em vista essa relacdo entre educacdo integral e vulnerabilidade social,
apontada no documento, buscamos informacdes para tragcar um breve cenério desse tipo de
atendimento na Educacéo Infantil brasileira na atualidade.

A perspectiva de atendimento integral nas EMEISs relaciona-se ao compromisso que
a educacdo publica vinha assumindo no enfrentamento das desigualdades vividas no pais,
0 que fez com que se considerasse fundamental priorizar o acesso e as condicBes de
permanéncia na escola para estudantes de maior vulnerabilidade social (SETUBAL,;
CARVALHO, 2012). Segundo o texto do documento Proposi¢des Curriculares para a
Educacéo Infantil, volume 1, uma das mais importantes diretrizes para a Educacéo Infantil
no municipio de Belo Horizonte é a priorizacdo das vagas para a parcela social e
economicamente mais vulnerdvel da populacdo. O documento aponta também a

intersetorialidade como base da Educacdo Infantil, ou seja,
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[...] ao se trabalhar com criancas de zero a cinco anos, um momento muito
especifico do desenvolvimento humano, é imprescindivel que se estabeleca
interlocucgdo estreita com as areas da salde, alimentagdo e nutri¢do, a assisténcia
social e seus diversos 6rgdos, visando compreender a crianga na sua totalidade e
buscando atendé-la em suas diversas caracteristicas e necessidades (BELO
HORIZONTE, p. 33, 2013).

Mauricio (2015) e Araujo (2015) tensionam a relacdo contemporanea entre
educacdo integral e vulnerabilidade social. Segundo Mauricio (2015), ha uma tendéncia
geral em se priorizar 0s municipios, escolas e estudantes com maior vulnerabilidade social,
dai a utilizaco de alguns critérios como baixo indice de desenvolvimento humano (IDH)33
e ser um dos responsaveis pela crianca beneficiario de Bolsa Familia, por exemplo. A
I6gica é evidente: quando temos uma desigualdade do porte da brasileira é necessario
atender, em primeiro plano, aos mais carentes. Entretanto, essa logica pode estigmatizar
alunos e escolas.

Araujo (2015) aponta que, em um quadro onde os mais desfavorecidos se tornam
alvos privilegiados do tempo integral, ao contrario de a medida revelar-se como um
potencial emancipatorio, pode estar reforcando, “conforme Aldaiza Sposati afirmara no
final da década de 80, o ‘mérito da necessidade’, no qual os ‘direitos’ das criancas se
transformam em uma espécie de ajuda por meio de critérios seletivos, destinados aqueles
cujos méritos sdo reconhecidos e dignos da concessdo do beneficio da matricula”
(ARAUJO, 2015, p. 21-22, grifos da autora).

Autores como Cora e Trindade (2015), Carvalho (2015) e Barbosa, Richter e
Delgado (2015), ao abordarem o tema da educacdo em tempo integral, apontam a
necessidade de uma visdo mais ampla do acesso a educacdo, para além da perspectiva de
escolarizacdo, e a importancia da articulacdo de politicas publicas como recurso para o
enfrentamento da vulnerabilidade. Segundo Cora e Trindade (2015), conceitualmente, a
palavra vulnerabilidade tem sua origem no campo da advocacia internacional pelos
Direitos Humanos, no qual o termo nomeia grupos ou individuos fragilizados juridica ou

politicamente e pressupde promogao, protecdo ou garantia dos seus direitos de cidadania.

33 E uma medida resumida do progresso de longo prazo em trés dimensdes basicas do desenvolvimento
humano: renda, educagdo e satide. O objetivo da criacdo do IDH foi o de oferecer um contraponto a outro
indicador muito utilizado, o Produto Interno Bruto (PIB) per capita, que considera apenas a dimensao
econdmica do desenvolvimento. Criado por Mahbub ul Hagq com a colaborago do economista indiano
Amartya Sen, o IDH pretende ser uma medida geral e sintética que, apesar de ampliar a perspectiva sobre
o desenvolvimento humano, ndo abrange nem esgota todos os aspectos do desenvolvimento. Disponivel
em: http://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idh0.html.
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E, nesse sentido, os autores apontam que a Escola de Tempo Integral precisa estar apta a

olhar a vulnerabilidade

[...] a partir do reconhecimento das caracteristicas de cada um de seus estudantes
e do territério em que vivem, para identificar o que os torna mais suscetiveis aos
agravos a salde, permitindo reconhecer 0s mais expostos a causas externas ou
com menor acesso a determinados aspectos que elevam sua protegdo” (CORA;
TRINDADE, p. 83, 2015).

Ayresss (2003, apud CORA; TRINDADE, 2015) classifica a vulnerabilidade em:
individual, social e programatica.

Para o autor, a vulnerabilidade individual é determinada por funcdes cognitivas e
do comportamento que tornam os individuos mais suscetiveis a agravos a saude. Assim,
um dos compromissos da Escola de Tempo Integral seria olhar para as caracteristicas
singulares de cada estudante, bem como reconhecer que eles sdo sujeitos de direito.

J& a dimens&o social da vulnerabilidade esta associada ao acesso as informacdes,
as decisdes politicas, aos diferentes recursos materiais, ao grau de liberdade de expresséo,
as condicGes de bem-estar social, moradia, escolarizagdo, salde, entre outras. Nesse
sentido, “considera-se a vulnerabilidade social dos individuos diretamente proporcional as
limitagdes de cada um ou do conjunto desses aspectos” (CORA; TRINDADE, p. 84, 2015).
Essa perspectiva leva em consideracéo a capacidade coletiva de criancas e adolescentes de
participacdo/mobilizacdo e autonomia na interagdo com a sociedade.

Por altimo, a dimensdo programatica da vulnerabilidade é a que mais considera as
politicas e a forma como as institui¢fes estdo organizadas na comunidade, ou seja, ela é
influenciada pela capacidade de articulacdo entre diferentes setores da sociedade (da
intersetorialidade) na defesa dos direitos dos estudantes brasileiros. Dessa forma, a Escola
de Tempo Integral se destaca como espaco importante para desenvolver programas de
politicas publicas por ser formadora de cidadania, habitos e valores, sendo, também, espacgo
de expressdao de comportamentos e personalidades. Para Coré e Trindade (2015, p. 85), “a
vulnerabilidade de cada individuo esta diretamente relacionada ao modo como a escola e
0s demais servicos e setores da sociedade se mobilizam e articulam para a protecdo de seus
individuos”.

O atendimento integral na EMEI exemplifica o que o que foi apontado por Carvalho

(2015) sobre o ensino integral para a infancia pobre. Segundo o autor, a partir dos anos

34 AYRES, J. R. C. M. Cuidado e reconstrucdo das praticas de Saude. Interface - Comunicacdo, Saude,
Educacao, Botucatu, v. 8, n. 14, p. 73-92, set., 2003.
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2000, experiéncias de ampliagdo do tempo na escola foram desenvolvidas e configuraram-

se como uma tendéncia importante no contexto das politicas educacionais, sendo que

[...] grande parte das experiéncias recentes que promovem a amplia¢éo do tempo
da oferta publica de atividades educativas para a infancia pobre ocorre no bhojo
das discussoes sobre a garantia do direito a educacéo, a qual porém, ndo significa
apenas direito a escolarizacdo (CARVALHO, 2015, p. 28).

De acordo com o autor, a educacgao passou a ser pauta dos varios setores da gestao
da vida publica, avangando na compreensdo de que as politicas de educacdo deveriam
contribuir para equacionar as grandes contradicdes e 0s problemas da nossa sociedade,
como, por exemplo, a privagdo de direitos das criancas, as quais demandam politicas de
protecao social.

Barbosa, Richter e Delgado (2015) apontam que, ao enfocarmos a questédo do turno
integral nas escolas de Educacdo Infantil, trés topicos emergem e merecem atencao:
articulacdo entre politicas publicas e formacdo integral; integralidade pedagdgica do
projeto educativo; e integralidade das relagdes no tempo e nos espacos.

Em relacdo ao primeiro tépico — articulacdo entre politicas publicas e formacéo

integral —, as autoras asseveram que

A escola, na contemporaneidade, é um dos Gltimos espacgos publicos nos quais é
possivel comegar a construir a interacdo e a solidariedade geracional e
intergeracional, o respeito pela diversidade e pelos principios democraticos,
virtudes necessarias para assegurar a equidade no contexto contemporaneo de
aceleradas mudangas sociais e técnicas. E a garantia do acesso tanto ao direito a
educacdo, desde o bercéario, quanto ao direito de viver os tempos da infancia; é
nela que os adultos precisam responder a demanda dos bebés e das criancas
pequenas por uma experiéncia educativa comprometida com o viver juntos no
mesmo mundo (BARBOSA,; RICHTER; DELGADO, p. 100, 2015).

Em consonancia com a defesa de Carvalho (2015) e de Cora e Trindade (2015) da
articulacéo entre politicas pablicas e educacdo em tempo integral, as autoras apontam a
importancia de se promover uma educacédo integral que considere a atencdo pela cultura,
pela saude, pela justica e pela assisténcia social na educacdo e no cuidado das criancas
pequenas tanto como meta das politicas publicas quanto como modo de vida no dia a dia
do coletivo na escola (BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015).

Para refletir sobre o segundo tdépico apontado por Barbosa, Richter e Delgado
(2015) — o significado da integralidade pedagdgica —, é preciso considerar que, antes da
construcdo de um modelo novo de uma pedagogia adequada para um tempo integral, o0 que

foi realizado, em geral, foi a expanséo do tempo da antiga forma escolar. As autoras nos
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convidam a pensar a servigo de quem esta o tempo de permanéncia das criangas na escola:
a servico das criancas e do bem-estar delas? A servigo das familias? A servico do capital e
do consumo? Qual projeto educativo para essa permanéncia ampliada? Antecipacdo da
escolarizacdo? Compensacdo de capital cultural das familias? Guarda das criangas?

No que se refere ao atendimento oferecido pelas EMElIs, parece-nos, tanto pelo
historico apresentado sobre a Educacdo Infantil em Belo Horizonte quanto pelas
proposi¢des curriculares, que a expansdo do tempo de permanéncia nas EMEIs estaria a
servico das familias e também das criancas e do bem-estar delas. O texto das Proposicdes
Curriculares, volume 1, ao se referir ao contexto de ampliagdo do atendimento publico da
Educacdo Infantil, destaca a necessidade de se assegurar a jornada integral as criangas e
familias que necessitam desse atendimento. No documento € ressaltada, ainda, a
priorizacdo do acesso a Educagdo Infantil pelas criancas historicamente excluidas
econdmica e socialmente, predominantemente negras e pardas, e as com deficiéncia. Desse
modo, esse acesso caracteriza-se como uma acdo afirmativa. Além disso, dentre as
concepgdes que sustentam as proposi¢cOes curriculares, a crianca recebe destague como
foco do processo educativo.

Nessas Proposi¢cGes ndo existem orientacdes curriculares especificas ou sobre
cuidados especiais com as criancas atendidas de modo integral. Essas especificacdes séo
explicitadas nos projetos politico-pedagdgicos de cada EMEI, devendo atender as
demandas proprias de cada escola. De acordo com Barbosa, Richter e Delgado (2015), as

escolas infantis, quando organizadas em tempo integral, sofrem duas pressdes:

- A primeira € a transposicdo da forma escolar para propor a educagdo das
criangas de pouca idade, sem a problematizagdo dessa “férma”;

- A segunda é a da intensificacdo e da expansdo no tempo da mesma proposta, e
ndo inclusdo da variedade e da ampliacdo de experiéncias (BARBOSA;
RICHTER; DELGADO, 2015, p. 106, grifo das autoras).

Nesse sentido, podemos estabelecer relagdo entre essas pressdes e a tensdo,
apontada por Sarmento (2015), entre a escolarizacdo precoce e o modelo centrado no
desenvolvimento integral das criangas. A recusa a essa forma escolar, segundo o autor, é
assumida por organizagdes educativas em que 0s processos de comunicagdo cultural se
realizam sob formas ndo transmissivas, mas alternativamente em atividades realizadas
pelas criancas com forte expressdo ldica e criativa.

O ultimo tdpico apontado por Barbosa, Richter e Delgado (2015) — a integralidade

das relagBes no tempo e nos espagos — refere-se a necessidade de que essa dimensdo seja
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pensada como parte intensa e extensa do projeto educativo da escola, estabelecendo
relacGes de abertura tanto ao mundo que esta fora quanto ao mundo dentro de seus muros.

O fato de a EMEI Morro Verde oferecer apenas o atendimento integral, a nosso ver,
favorece a proposicdo de praticas em seu Projeto Politico-Pedagdgico que atendam a
demanda da integralidade pedagdgica. Porém, ndo garante que se escape do esquema de
expansdo do tempo e de repeticdo das atividades nas rotinas da manha e da tarde, embora
ndo nos tenha sido possivel avaliar essa ocorréncia, ja que o trabalho de campo foi realizado
apenas no periodo da manha.

Também ndo foram observadas atividades fora da escola durante o trabalho de
campo. Sabemos que as atividades fora dos muros da escola com criancas tdo pequenas
supdem uma logistica delicada e identificamos restricdes das condic¢des locais de seguranca
no entorno da EMEI. No acompanhamento da rotina da escola, pareceu-nos que a
instituicdo inspirava nas familias a confianga de que as criangas estariam em seguranca
dentro dos muros da escola. Um exemplo foi uma conversa da qual participamos no dia em
gue conhecemos a diretora da EMEI. Enquanto estavamos reunidas, a avo de uma crianca
pediu que Alice a atendesse, pois precisava muito de uma vaga e era importante colocar a
neta na escola porque ela tinha que voltar a trabalhar e ndo tinha com quem deixar a menina.
Em seguida, falou de outro neto, mais velho, e que se conseguisse a vaga para a neta, a avod
poderia também ajudar a olhar o neto no horario em que ele ndo estivesse na escola: “vocé
sabe, Alice, como esse morro ta... eu preciso da vaga pra poder ajudar a olhar ele

’

tambem...”".

2.6 A EMEI do Morro Verde

A vila onde a escola esté localizada ¢ mais conhecida como Vila Cafezal, porque é
remanescente de uma fazenda de café que tinha como proprietario o Sr. Lucianoss. Apos a
morte dele, somente alguns lotes desmembrados da fazenda foram colocados a venda, uma
vez que boa parte de sua area havia sido ocupada por “invasdes”. A area onde a EMEI foi
construida era formada por cinco lotes, dois deles anteriormente ocupados por residéncias

e 0s outros trés por uma fébrica de laje pré-moldada. Para a constru¢cdo da EMEI, as

35 Antdnio Luciano foi uma lenda em Minas Gerais. Médico de formagdo, nunca exerceu a profissdo, mas
sempre gostou de se vestir de branco. Era conhecido como o “dono de Belo Horizonte”. Chegou a ter 30
mil lotes e prédios urbanos. Nos anos 1960, era dono de todos os cinemas da cidade e de 256 fazendas
espalhadas por Minas, Goiés e Mato Grosso (FERRARI, 2009).
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familias foram desapropriadas, conforme relato de funcionarias da escola que séo
moradoras da comunidade.

As primeiras professoras que atuaram nessa EMEI iniciaram suas atividades em
junho de 2014, na escola ndcleo a qual essa unidade de Educacéo Infantil estava vinculada.
Isso ocorreu porque o prédio onde funcionaria a EMEI ainda ndo havia sido entregue pela
construtora a prefeitura de Belo Horizonte.

As atividades escolares no prédio proprio tiveram inicio em 2 de fevereiro de 2015,
com a primeira reunido de pais. As criancas foram recebidas naquela EMEI pela primeira
vez no dia 3 de fevereiro de 2015. Inicialmente, foram ofertadas 169 vagas para 13 turmas.
Em 2016, o atendimento foi ampliado e a lista de pretendentes a vagas de 3 a 5 anos foi
zerada, sendo que a EMEI passou a atender, naquele ano, 243 criangas. No ano de 2018, a
EMEI atendia 245 criangas, mas ainda havia alguns poucos nomes na lista de espera do
bergario.

O documento “Retratos da UMEI” enumera as seguintes instalacdes de seu prédio:
14 salas de aula; 1 sala de multiuso; 1 sala de reunides; 4 banheiros para adultos; 7
banheiros para criangas (1 masculino, 1 feminino e 5 comuns); 1 cozinha; 1 dep6sito de
merenda; 1 secretaria; 1 sala de direcdo/coordenacdo; 1 refeitorio; 1 almoxarifado; 1
lavanderia; 2 patios externos; e 1 garagem. Apesar de o prédio ter sido projetado para o
funcionamento como escola de Educacdo Infantil, o documento ressalta que, diante das
particularidades do atendimento em horério integral, os espacos ndao atendem as “reais
necessidades” (BELO HORIZONTE, 2016, p. 4). O referido texto, porém, ndo explicita as
demandas de infraestrutura para esse atendimento que ndo estavam contempladas na
arquitetura do prédio.

Com base nas descricbes do ambiente que fiz em meu caderno de campo e nas
memorias das muitas manhas que passei naquele prédio, compartilno minhas impressées
daquele espaco e de suas funcionalidades.

O prédio é composto por trés pavimentos. Ao chegar, cruzamos o parquinho da
entrada, um dos espacos externos usados pelas criancas para brincar, e chegamos ao hall.
Esse hall se abre para uma cantina, onde estdo dispostas quatro mesas compridas, mas
baixas, com capacidade para acomodar cerca de 20 criancgas, sentadas em cada um dos dois
bancos compridos que ladeiam cada uma das mesas. Trés mesas estdo posicionadas no
centro da cantina, umas paralelas as outras, e a quarta mesa fica na lateral, perpendicular

as demais. Do lado esquerdo esta a cozinha, cujo funcionamento é possivel avistar pela
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janela “passa-prato” que vaza a parede que a separa da cantina. Ha também dois banheiros
para adultos, um deles com acessibilidade para cadeirantes.

Virando a direita de quem entra pelo hall, temos acesso a secretaria, a sala da
diretora e as quatro salas de aula desse andar, que é o segundo, pois ha um andar que se
acessa descendo as escadas e outro acima. As salas do segundo andar sdo destinadas as
criancas do Infantil 11, 111 e IV. Nesse andar ha, ainda, um banheiro com trés boxes para
uso de criancas e elevador para acessibilidade, além do acesso as escadas, que séo bastante
largas e claras.

No final do corredor ha uma grande janela em formato circular e é onde esta
localizado o “Cantinho”, um espaco pensado para o brincar de faz de conta. O local ¢
mobiliado com reprodugcdes em madeira de itens domeésticos, como: cama, coOmoda,
maquina de costura, fogdo e armario.

A sala das criangas com quem realizei a pesquisa fica nesse andar, no final do
corredor, e a janela da sala esta de frente para a rua, o que torna a vista muito interessante
para elas. As janelas das salas séo baixas e guarnecidas por uma jardineira larga antes das
grades, 0 que permite que as crian¢as vejam a rua (e deem noticia do que acontece la fora).

No andar de baixo, considerado o primeiro, estdo localizadas as dependéncias do
bercério e das salas de Infantil I, bem como 0 acesso para outro patio externo e a sala da
coordenacdo. Ja no terceiro andar estdo localizadas as salas das criancas mais velhas, do
Infantil V, a sala multiuso e os banheiros do andar. No final do corredor desse andar ha,
também, um Cantinho para o brincar de faz de conta, com 0os mesmos brinquedos e recursos

e amesma janela circular que se encontram no segundo andar.
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Figura 1 — Croqui do hall de entrada e andar da sala do grupo 3 anos B

| Porta para pequena area externa | Janela
Mesa usada pelo
Infantil 3B
J I |
L= Refeitério
3 | |
Corredor/
Acesso s —
salas de aula
Sala da
Secretaria e
Diregdo
Hall de Entrada
Banheiros
Sala Infantil 2 Sala Infantil 2
Elevador/
Acessibili
dade
Cantina
/ Hall Cantinho
de
entrada Corredor de Circulagdo
e—
o
AT
O
o
=
o
S
=
B
© Escada: circulagdo
g para nivel superior e
3 inferior [ acneia |[Sdofantia | [ Salainfantize |

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa durante trabalho de campo, 2018.

Para conhecer um pouco melhor o contexto sociocultural e a situacdo econémica
das familias atendidas por essa EMEI, recorri aos resultados de uma pesquisa realizada no
ano de 2015 para a construcdo do Projeto Politico Pedagogico da unidade (BELO
HORIZONTE, 2016), por meio de um questionario enviado as familias a fim de se obterem

mais informacdes acerca da comunidade da qual a escola participa.
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O tratamento das respostas a esse questionario aponta que 85% das familias das
criangas que frequentavam a EMEI moravam no préprio bairro; 61% tinham renda mensal
inferior a um salario minimo e somente 11% possuia renda acima de 3 salarios minimos.
No que se refere a escolaridade dos pais, as criancas, de um modo geral, estavam inseridas
em familias que tiveram acesso restrito a escolarizacdo bésica: ainda que seus pais fossem,
em geral, jovens, a grande maioria (69%) ndo completou sequer o Ensino Fundamental e
apenas 10% havia completado o Ensino Médio. Em relacdo as ocupacdes foi constatada
uma heterogeneidade grande, sendo que, em sua quase totalidade, os familiares

trabalhavam em &reas de atuacdo que ndo exigiam qualificacdo profissional académica.

2.7 Etica na pesquisa

Segundo Corsaro (1985) as questdes éticas em pesquisa se tornam mais complexas
quando os atores sociais em andlise sdo criancas pequenas e quando é adotado
procedimento de registro como o video. Nesta secdo, descrevemos nossos procedimentos
éticos para a entrada no campo.

Tendo em vista a natureza do projeto de pesquisa e as exigéncias do Comité de
Etica da UFMG, para a realizacdo do trabalho é necessario ter a permissdo dos pais ou
responsaveis pelas criancas por meio de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE)3s previamente aprovado pelo Comité de Etica da Universidade. Antes de
apresenta-lo as familias, apresentei-o a diretora da EMEI para que ela tivesse conhecimento
de seu conteudo e para que, juntas, pudéssemos decidir a melhor maneira de obter a
assinatura das familias. Ao ler o documento, a diretora prontamente me disse que aquele
texto estava muito além da capacidade de interpretacdo das familias; justifiquei dizendo
que a estrutura textual atendia as normas do comité e que, infelizmente, ndo havia como
fazer outro.

Naqguele momento, comecei a sentir um incobmodo grande com aquele documento.
Se a intencdo é a protecdo dos sujeitos de pesquisa, penso que 0s responsaveis pelas
criancas deveriam ter acesso ao conteudo de uma maneira simplificada, de modo que
entendessem do que as criangas iriam participar e, assim, pudessem realmente se decidir
por autorizar ou nao tal participacdo. Mas esse era o inicio de um incébmodo que iria me

acompanhar até a assinatura do Gltimo termo.

36COpia TCLE impresso encontra-se no Apéndice E desta dissertagéo.
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A diretora me aconselhou a agendar uma reunido com os pais, no inicio da manhg,
para que eu pudesse explicar a pesquisa e obter as assinaturas, mas me adiantou que a
presenca das familias seria minima.

No dia da reunido, as 7h30min, compareceram apenas 0s representantes de quatro
das 19 criangas da turma em que eu faria o trabalho de campo. Iniciei a reunido me
apresentando e, para expor o0s objetivos da pesquisa, busquei uma linguagem clara — ou
que, no meu entender, era clara —, sem querer fazer um julgamento da possibilidade de
entendimento do outro. Mas, para aquelas familias, a UFMG era algo distante e que ndo
fazia parte do repertorio cotidiano de referéncias delas. Penso que consegui algumas
adesOes ao dizer que a pesquisa buscaria ver o quanto as criancas sabem e pensam sobre o
mundo e sobre 0s nimeros. Penso que consegui me fazer entender ou conquistar a simpatia
dos responsaveis quando valorizei o saber de suas criangas.

Uma das maes presentes me fez diversas perguntas: “de onde vocé veio mesmo? De
que cidade? (ela fazia referéncia a minha declaracéo de que estudava na Universidade) Por
que vocé escolheu esta EMEI? Se as criangcas que ndo forem autorizadas, elas vao ser
retiradas de sala? E como vocé vai fazer para filmar se alguma familia ndo autorizar? Os
pais vao saber o que que deu na sua pesquisa? Ao final, essa mée disse que s6 autorizaria
porque o marido estava ali e ele havia permitido, porque, por ela, eu ndo poderia filmar o
filho dela. Apesar dos questionamentos na reunido, durante o tempo de realizacdo da
pesquisa em campo, em nenhum momento, 0s pais me abordaram para perguntar sobre o
andamento do trabalho.

Terminada a reunido, consegui as quatro autorizagdes e sai preocupada sobre como
iria proceder para conseguir as demais. Nesse sentido, a diretora e a professora se
mostraram muito disponiveis para me auxiliar na busca pela assinatura dos termos.
Combinamos, entdo, que elas enviariam o termo na agenda das criancas e que eu ficaria na
porta da sala no inicio do turno e conversaria com as familias. Assim, iniciei a busca por
mais assinaturas. Muitos dos familiares abordados na porta da sala assinaram o documento
acreditando muito mais em minhas palavras do que no que estava escrito no documento.
Havia, ainda, pais que sabiam apenas assinar os nomes e que pediram a mim ou a professora
que preenchessem as outras informagdes. Foram varios dias até conseguir conversar com
todas as familias e, ao final, conseguimos quase todas as assinaturas: apenas duas familias
n&o autorizaram a participacdo de suas criangas na pesquisa.

O fato de ndo ter a autorizagéao de todas as familias fez com que a deciséo de filmar

com camera mavel, que eu tinha resolvido adotar por parecer ser a melhor forma de captar
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as acOes das criangas, se tornasse, entdo, também a maneira mais ética de realizar a captura
de imagens, uma vez que permitiria a mim evitar de focalizar as criancas cuja filmagem
néo fora autorizada pelos pais.

Para alem, dos termos de consentimento dos pais e familiares, elaboramos, também,
um termo assentimento para as criangassz, também previamente aprovado pelo Comité de
Etica da UFMG, tendo em vista que essa pesquisa busca entender a participacdo das
criangas com “as novas preocupagdes éticas” (SOARES; SARMENTO; TOMAS, 2005),
que sao particularmente importantes para o desenvolvimento junto a grupos sem poder,
como é o caso das criancas desta pesquisa. Buscamos, nesse sentido, 0 respeito a
privacidade da crianga e atender ao seu consentimento ou recusa em participar na pesquisa.

Segundo Soares, Sarmento e Tomas (2005, p. 59), “o consentimento informado ¢,
na investigacdo participativa com criangas, um dos momentos mais importantes”, pois
informar as criancas sobre o0s objetivos e a dinamica da investigacdo € um passo
fundamental para resguarda-Ilas durante a investigacdo e da sua subordinagdo aos interesses
do adulto investigador.

Para que as criangas conhecessem a pesquisa, chamei-as pelo nome a mesa na qual
me sentava, li o termo com elas e pedi que registrassem suas respostas. Obtive respostas
bastante entusiasmadas, bem como respostas timidas. Muitas entenderam o termo mais
como uma autorizacdo para serem filmadas do que uma autorizacdo para a investigacao
como um todo. Entretanto, de uma maneira geral, foi dificil escapar de uma certa
diretividade na conducéo dessa dindmica de assinatura dos termos de assentimento pelas

criangas.

2.8 Aturma 3 anos B

A escolha do grupo de 3 e 4 anos, denominado, geralmente, de Infantil 111, deveu-
se ao fato de esse agrupamento se configurar como o ultimo ano da fase identificada como
creche e ainda ndo ter carater obrigatdrio por lei. Além disso, para 0s objetivos desta
pesquisa, era importante que as criangas ja apresentassem no cotidiano, por meio da
linguagem oral, um modo de interacdo mais autbnomo na participacdo nos didlogos com

seus pares. Nosso objetivo era observar a apropriacdo de praticas de numeramento nas

37C0Opia do Termo de Assentimento encontra-se no Apéndice F desta dissertacao.
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acles conjuntas, sociais e partilhadas pelas criancas dentro do cotidiano escolar, onde as
trocas comunicativas aconteceriam por meio de gestos, simbolos, signos e discursos.

A pesquisa foi realizada em uma turma composta por 19 criangas (10 meninos e 9
meninas) designada, na EMEI, como “3 anos B”. Metade do grupo de criangas dessa turma
frequentava a escola desde o bergario e apenas trés criancas iniciaram a vida escolar na
EMEI no ano de 2018. Por meio da ficha de matricula das criancas foi possivel obter
informagdes sobre data de nascimento, renda familiar e escolaridade dos pais.

Em relacdo a origem social das criancas, tomando por referéncia o nivel escolar e
econémico das familias, foi possivel constatar que havia o predominio de niveis de
escolaridade e salarios baixos. Em sua maioria, 0s pais eram profissionais em areas de
atuacdo que ndo exigem qualificacdo profissional académica, tais como: baba, piscineiro,
faxineira, ajudante de pedreiro, vendedor, empregada doméstica e auxiliar de servicos
gerais.

No que se refere ao nivel de instrucdo dos pais, a maioria possuia 0 Ensino
Fundamental completo e, em duas familias, um dos pais completou o Ensino Superior. A
média da renda familiar, feita com o valor informado por ocasido da matricula (que foi
efetuada no periodo de 03/12/14 a 02/07/18), era de R$ 700,00, e apenas duas familias se
identificaram como participantes de programa social (Bolsa Familia).

Para além do contexto social e cultural relatado por meio das fichas de matricula,
tenho minhas observacdes sobre os sujeitos de pesquisa, muitas delas registradas em
caderno de campo e captadas e elaboradas no contexto da rotina escolar.

As criangas chegam cedo a escola, as 7h30min, e ficam 1a em horério integral, até
as 17h30min. No periodo da manha, o grupo iniciava o dia em sala onde recebiam o0s
colegas e, as 8h, todas as criancas dessa turma se dirigiam para a cantina para o café da
manha (servido escalonadamente para quatro turmas por vez; nesse horario, era servido
para as turmas de criancas de 2 e 3anos e de 3 e 4 anos); ali permaneciam até 8h15min. Em
seguida, retornavam para a sala e realizavam as atividades propostas pela professora até
10h, quando paravam para o almoco.

No que se refere a frequéncia do grupo, durante o periodo de trabalho de campo
foram poucos os dias em que todas as criangas estiveram presentes. Logo no primeiro dia,
a professora me disse que na turma havia 19 criangas, mas que essa frequéncia variava
muito, o que pude constatar ao longo da realizagéo da pesquisa.

Desde o inicio, observei agdes das criangas que demonstravam autonomia e

independéncia com a organizacao de seus pertences, como roupas e agenda, bem como
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com o uso do banheiro, apesar da pouca idade. O grupo apresentou algumas vezes um

poder de mobilizacdo para atingir seus interesses e mudar algum momento da rotina para

0 que desejavam.
Fim do parquinho. Vamos para a sala, as criangas saem sem uma organizacao
definida: algumas ficam para trés, outras saem a frente. A professora os coloca
sentados no corredor esperando para usar o banheiro antes do almogo. As
criangas subvertem a ordem e vdo para o Cantinho brincar. Pouco adianta a
professora lembra-las de que ndo é hora do Cantinho. As criangas organizam a
brincadeira, algumas entram dentro do armario, outra deita na cama, arrastam as
cadeiras e comegam a arrumar a casa. A professora continua tentando intervir,

sem sucesso. A professora desiste de chama-los e “aceita” a ordem (imposta?)
(Caderno de campo, 27 de agosto de 2018).

Eventos como esse foram mais frequentes nos meses de agosto e setembro. Nesse
periodo era mais comum que o grupo tentasse modificar a rotina proposta pela professora.
Além disso, 0 uso de abordagens fisicas pelas proprias criancas na resolucéo de conflitos
entre elas era frequente, muitas vezes com uso de forca. 1sso me causou muito
estranhamento, mas buscava evitar o julgamento para procurar entender o que, de fato,
estaria acontecendo ali e o porqué de as agdes desses sujeitos estarem sempre tao
vinculadas a abordagem fisica.

Esses conflitos, muitas vezes, tiraram-me do meu lugar de observadora participante
ou até mesmo da busca por me tornar o adulto atipico proposto por Corsaro (2005): nesses
momentos foi necessario ser um adulto comum, detentor das regras e que preza pela
seguranca das criangas. Assim, por diversas vezes, a proximidade da situacdo me levou a
mediar conflitos que tendiam a se resolver pela forca.

Com frequéncia, as criancas retiravam os brinquedos das prateleiras e 0s seguravam
nas maos como um troféu, mesmo que ja tivessem sido advertidas pela professora de que
ndo poderiam usé-los naquele momento. Importante ressaltar que ndo havia “objetos
proibidos” na sala de aula, mas havia restri¢des de uso que eram determinadas pela rotina
planejada pela professora e comunicada as criangas quando retornavam a sala, ap6s o café

da manha.

Construcéo da rotina. A professora registra no quadro as atividades do dia,
questiona ao grupo o que ja foi feito e o que ainda irdo realizar naquele dia.
Luana e Janete brincam com o brinquedo retirado da prateleira. A cada vez que
a professora volta o olhar para a sala, as meninas escondem os brinquedos
embaixo da mesa. Luana olha para a camera e em seguida, aproveita que a
atencdo da professora se voltou para o quadro e coloca o brinquedo sobre a mesa.
A professora se vira novamente e Luana esconde rapidamente o brinquedo
debaixo da mesa. Janete que havia se levantado do grupo, retorna e assenta
préxima a Paulo e Luana; as duas meninas conversam baixinho e compartilham
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segredos. As duas brincam com as pecas de construcdo e Luana exibe o tesouro
para outra colega. Janete pega todas as pecas e troca segredos com Luana; elas
brincam “escondendo” os brinquedos embaixo da mesa. Em seguida comegam
a distribuir pecas do brinquedo para outros colegas. As meninas passam a
construir sobre a mesa, Janete faz um cubo e Luana outra construcdo. A
professora se aproxima e pede a elas que guardem os brinquedos (Caderno de
campo, 6 de novembro de 2018).

Essas acOes das criangas vdo ao encontro do que argumenta Buss-Simé&o (2012b,
2013) sobre o descompasso de intencionalidades, sentidos, desejos e necessidades de
criangas e adultos nos espagos e tempos da Educagdo Infantil. Segundo a autora,
“compreender num contexto de Educagdo Infantil as criancas como atores sociaiS
competentes € a0 mesmo tempo tornar evidentes 0s ajustamentos primarios a organizacao,
bem como evidenciar os ajustamentos secundarios que as proprias criangas instituem nesse
espaco-tempo” (BUSS-SIMAO, 2012b, p. 263, grifo da autora).

Baseando-se em Goffman (1961)ss, a autora afirma que, nas instituicbes de
Educacdo Infantil, tanto os ajustamentos primarios como o0s ajustamentos secundarios sao
definicbes sociais que coexistem. Dessa forma, compéem os modos pelos quais 0s
participantes da instituicdo se integram ou se distanciam de suas regras, dos seus objetivos

ou dos valores dessa organizacao.

Por um lado, as criangas aderem a essa organizacdo dos espagos e tempos
pensados e efetivados pela professora e pelas auxiliares; com isso, elas aderem
também a uma ordem institucional adulta contribuindo com sua integra¢do como
criancas “membros da instituicdo de Educagdo Infantil” por meio dos
ajustamentos primarios. Por outro lado, quando as criangas empregam “q...]
meios ilicitos, ou conseguem fins ndo autorizados, ou ambas as coisas, de forma
a escapar daquilo que a organizacdo supde que deve fazer e obter e, portanto,
daquilo que deve ser” (GOFFMAN, 1961:160), elas langam mao dos
ajustamentos secundérios, os quais também podem ser definidos como um
submundo da instituicdo (BUSS-SIMAO, 2013, p. 263, grifos da autora).

Algumas vezes, registrei meus estranhamentos ao observar as agdes “proibidas”
executadas pelas criancas: a palavra insubordinacdo aparece no caderno de campo com
bastante frequéncia. Esse estranhamento traduz também o lugar de onde inicialmente eu
efetuava minha observagéo, fazendo uma leitura muito mais vinculada & ordem social
adulta (ordem institucional) do que & ordem social emergente as criancas (que tem como
referéncia valores e regras sociais delas proprias, o que revela que elas ndo se limitam a
reproduzir o mundo dos adultos) (BUSS-SIMAO, 2013).

38 GOFFMAN, E. Manicémios, prisdes e conventos. S&o Paulo: Editora Perspectiva, 1961.
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Ainda sobre a turma 3 anos B é importante falar sobre outro importante integrante,
0 adulto-professor responsavel pelo grupo de criangas no periodo da manha, nos dias da
semana em que estive presente e que concordou em participar da pesquisa. A professora
Leticia, em conversa informal, me disse que havia se formado ha pouco tempo e que a
EMEI era sua primeira experiéncia de trabalho. Destaco sua habilidade em gerenciar 0s
conflitos das criancas, com uma postura assertiva e afetuosa, bem como o seu respeito aos
processos interativos entre as criangas, ao direito delas ao brincar e as possibilidades de
producdo de saberes integrados as relagbes cultura-sociedade-natureza. Que sorte as
criancas da turma tiveram em té-la como professora! Que sorte esta pesquisadora teve por
ela me ter acolhido em sua turma!

Todavia, apesar da posicao central ocupada pela professora, tanto na EMEI quanto
em outras institui¢des de Educagdo Infantil, destacamos que sua fun¢ao neste estudo, “¢,
no entanto, periférica e indireta” (BUSS-SIMAQ, 2013, p. 153). Isso porque nosso enfoque
ndo se refere a relacdo pedagdgica entre a professora e as criangas ou a influéncia de suas
competéncias e habilidades profissionais ou mesmo de suas concepg¢des sobre as criancas
e sobre o aprendizado de Matematica das criancas. Nosso interesse localiza-se na
participacdo das criancas em situacdes com seus pares através das quais identificamos a
apropriacdo de praticas de numeramento, oportunizada por atividades cuja intengdo

primeira ndo se relacionava ao trabalho pedagdgico com conteldos matematicos.

2.9 A rotina de observacéo e a organizacao dos dados

2.9.1 A observagao participante

No primeiro dia de observacéo, cheguei ao aglomerado junto com 0 movimento
das criancas acompanhadas de algum adulto, a caminho da UMEI. Pequenas, em
sua maioria, subindo e descendo o morro com suas mochilas grandes para seus
tamanhos. Cheguei antes do horério de abertura do portdo, fiquei ali fora,
observando e esperando o portdo ser aberto pelo Wellington. As familias, em
sua maioria representadas por mulheres jovens e negras, foram chegando aos
poucos e aguardando 0 momento de deixar as criancas. As 7h30min, o portao é
aberto, as familias entram para deixar as criancas nas salas. H& uma
representante da coordenacdo ou da direcdo na entrada, recebendo as criangas e
a disposicao para eventuais conversas com familiares. (...)

Aos poucos as criangas foram chegando e assentando em seus lugares para
esperar 0s colegas. A orientagdo dada pela professora é que todos deveriam se
assentar em seus lugares e aguardar até o café. As criangas parecem estar com
sono. Observo que 0s pais ou responsaveis levam as criangas até a porta e a
professora, ao recebé-las, da orientagdes ou ouve algum recado das familias.
Vejo que, no momento de chegada, a porta da sala é um importante lugar de
troca entre professora e familias (Caderno de campo, 7 de agosto de 2018).
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No inicio do segundo semestre letivo, em agosto, iniciei 0 campo e a observacao
participante com o objetivo de me tornar uma participante ativa nas atividades realizadas
entre as criangas e seus pares. Segundo Corsaro (1985), é fundamental que as criangas
vejam o pesquisador como um adulto diferente da professora e de outros adultos da escola,
para que, assim, ndo se sintam inibidos em demonstrar certos comportamentos com medo
de uma reacdo negativa. Para o autor, essa relacdo criada por meio da observacdo
participante facilitaria, também, a segunda fase da pesquisa, quando € iniciada a gravagdo
em video, pois as criancas ja estariam acostumadas a presenca do pesquisador. Segundo
Corsaro (1985):

[...] tornar um participante das atividades das criangas era necessario para obter
informagdes sobre o que é mais importante para elas em suas intera¢des didrias
na escola. Esse conhecimento era central para encontrar padr8es nas notas de
campo, analises de episddios em video e para a geracdo de hipoteses
(CORSARO, 1985, p. 28, traducéo nossa)ss.

Durante o processo, observei que minha experiéncia de trabalho na Educacao
Infantil (a vivéncia do cotidiano de sala de aula e 0 conhecimento sobre o quéo dinamico
é o dia a dia ali), de certo modo, facilitou a minha adaptacdo ao campo. No entanto, a
experiéncia também me trouxe a necessidade de trabalhar meu olhar para que o cotidiano,
comum a mim, pudesse me causar estranhamentos e que eu pudesse, assim, abandonar
certezas e enxergar o cotidiano a partir de uma nova perspectiva: a perspectiva dos sujeitos
da pesquisa, as criangas.

A minha rotina de observacdo seguiu regularmente o mesmo esquema. Eu,
geralmente, chegava a EMEI junto com as criangas (nem sempre foi possivel chegar antes)
e, ao chegar, colocava meus pertences na mesa no fundo da sala para, em seguida, preparar
0 material de registro (caderno e cdmera). Para a entrada no campo, tinha como propoésito
a postura “reativa” proposta por Corsaro (1985), mantendo-me, assim, acessivel e
esperando as criangas reagirem a mim.

No primeiro dia, a professora me apresentou as criangas, 0 que nao era esperado

por mim. Havia planejado e pensado esse momento, por diversas vezes, como se eu fosse

39 No original: “Finally, becoming a participant in the children's activities was necessary to gain insight in to
what mattered most to them in their everyday interaction in the school. This knowledge was of central
importance for isolating patterns in field notes, analyses of video-taped episodes, and the generation of
hypotheses”.
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a proponente dele. Imaginava fazer uma roda com as criangas e me apresentar. No entanto,
fui pega de surpresa e me apresentei em pé, em frente ao quadro, como uma professora,
um adulto bem tipico. Naquele momento, que, para mim, era quando se iniciava
oficialmente minha observacdo, pareceu que tudo estava perdido e que ndo conseguiria
prosseguir com a minha intencdo anterior de adogdo da postura reativa.

No entanto, mantive o que me havia proposto e iniciei 0s primeiros registros de
interaces das criancas comigo. Além de muitos sorrisos e olhares, algumas criangas se
aproximaram e iniciaram uma conversa. No momento do brincar nos grupos diversificados,
Joana me mostrou entusiasmada o relégio, uma pega do brinquedo “O Pequeno

Construtor’:

Joana: Olha, encontrei um reldgio! Meu castelo tem um rel6gio!

Em seguida, Gabriela conversa comigo:

Gabriela: Vocé tem mae? Sua mée ta viva?

Raquel: Sim, eu tenho. Ela tem 70 anos e est4 viva.

Gabriela: O meu pai tem 50 anos... A minha mée tem 30... N&o, tem 74! (E olha
pra mim com um olhar vitorioso) (Caderno de campo, 7 de agosto de 2018).

Durante todo o més de agosto, em minhas anotacdes ha registros diarios de criangas
vindo até mim, buscando entender quem sou eu, minha funcdo e buscando minha
participacdo no cotidiano. Nesse més e durante todo o processo do campo, vivenciei, em
inimeros momentos, o problema da observagdo-participante descrito por Ferreira (2005):
assim como a autora, pude perceber o poder que, como adulta, exercia sobre as criangas e
observei que a estratégia reativa, de fato, diminuia o impacto desse poder.

No segundo dia em campo, a professora, durante a construgéo da rotina, solicitou a
Joana que contasse quantas meninas estavam presentes. Joana fez a contagem e, como
estratégia, repetiu para ela mesma em voz baixa: “ela € menina, ele € menino, ela é menina,
ela é menina... ”. De repente, parou na minha frente e perguntou: “E vocé? E menina ou é
Raquel?”.

A pergunta de Joana me da indicios sobre como as criancas elaboravam minha
presenca construindo esquemas classificatérios em que eu pudesse me enquadrar. De fato,
apesar de ter me apresentado, ainda ndo era claro quem eu era e que lugar ocuparia, tendo
em vista a postura reativa assumida e a busca por me assumir como um adulto atipico.
Segundo Motta e Frangella (2013), é recorrente que, na entrada em campo, as criancas
testem o pesquisador para entender o papel que ele exerce e se, de fato, ndo vai se impor

como autoridade adulta. Segundo as autoras, essa prova de entrada seria um mecanismo
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para construir relacbes importantes e instituir um alicerce fundamental para a pesquisa
etnografica: a alteridade.

Essa relacdo entre pesquisadora e 0s sujeitos de pesquisa é uma relacdo construida
processualmente e mutavel ao longo do tempo. Apesar de algumas vezes as criangas me
solicitarem como parceira em suas brincadeiras, em muitos outros, minha presenca foi
solicitada para resolver conflitos, fazer dentincias de a¢fes inadequadas de colegas e pedir
autorizagdo para sair de sala. Interessante é que minha presenca foi bastante solicitada nos
momentos da chegada para contar novidades e conversar sobre as vivéncias delas fora da
escola.

A conversa a seguir aconteceu no momento da chegada, em uma terca-feira. A
crianca se refere ao tempo que fiquei longe, pois, na semana anterior a conversa, o ultimo
dia em que estive presente foi uma quinta-feira, assim, havia quatro dias que ndo nos
encontrdvamos. Os dois meninos me perguntam sobre o motivo da minha presenca e
reclamaram minha auséncia. Em seguida, perguntaram onde eu morava, uma pergunta

bastante frequente também.

Paulo: Ei Raquel! Por que vocé veio hoje?

Pesquisadora: Hoje é terca. Eu venho terca e quinta.

Ivan: Ei Raquel! Vocé tava sumida!

Paulo: Onde vocé mora?

Pesquisadora: Eu moro longe daqui...

Ivan: Eu moro bem lonjéo...

Amanda: Eu venho de moto... (Caderno de campo, 23 de outubro de 2018).

Minha acdo de escrever fazendo anota¢des no caderno era algo que instigava muito
as criangas e que as trazia para perto, pois elas sabiam que faziam parte, queriam fazer
parte ou entender de que maneira faziam parte daquela acdo. E, muitas vezes, aproveitaram

esse momento para liderar minhas agdes.

Paulo: O que vocé esta fazendo?

Pesquisadora: Estou escrevendo algumas coisas que observei vocés fazendo.
Paulo: Vocé sabe desenhar uma casa?

Pesquisadora: Sei sim... olha (desenho uma casa)

(Muitas criangas se aproximam)

Paula: Desenha um quadrado!

(Eu desenho)

Paula: Agora um reténgulo!

(Eu desenho)

Paulo: Um circulo!

(Eu desenho)

Paula: Agora aquela assim, igual aqui 6 (Aponta para o telhado da casinha que
eu desenhei)

Pesquisadora: Ah, o tridngulo!
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Paula: Faz outra casinha!

(Eu desenho)

Paula: Falta a porta e aquela coisinha na porta (a maganeta) (Caderno de
campo, 9 de agosto 2018).

Ap0s duas semanas no campo, eu ja havia encontrado o lugar onde me posicionar
na sala: no fundo, no canto, onde conseguia ter uma visao geral das criancgas e ficava de

frente para a professora e para o quadro, onde era registrada a rotina do dia.

2.9.2 Asala e a rotina da turma 3 anos B

A sala da turma 3 anos B ficava no final do corredor, em frente a outra sala do
grupo de criancas da mesma faixa etaria e ao lado da sala das criangas de 4 e 5 anos. A
porta de entrada ficava ao fundo (em relacdo ao quadro branco), préxima a parede oposta
a parede do quadro, onde havia um espelho grande, que ocupava quase toda a extensao
horizontal dessa parede e tinha aproximadamente 1,5 m de altura. Ao lado do espelho, o
espaco que sobrava na parede era usado para afixar cartazes: a esquerda, parlendas, e, a
direita, nUmeros e suas respectivas quantificacdes. Do lado oposto da sala, alem do quadro
branco, estavam a mesa da professora e a biblioteca da sala.

Acima do quadro havia um alfabeto escrito com letras maiusculas, de um lado do
quadro havia um mural com os aniversariantes do més e, do outro lado, um mural em velcro
onde ficavam as fichas de papel, cada qual com 0 nome de uma crianca, dispostas em uma
coluna. Uma segunda coluna, ao lado dessa, era encimada por um emoji de uma carinha
triste. Para essa coluna eram transferidas as fichas com o nome das criangas que batiam em
algum(a) colega. O combinado era que, na sexta-feira, a crianca que tivesse seu nome
transferido para essa coluna durante aquela semana ndo ganharia o adesivo que a professora
distribuia como um pequeno presente naquele dia. Esse procedimento foi adotado como
uma estratégia para lidar com essa turma: as criancas da turma 3 anos B envolviam-se
frequentemente em conflitos e recorriam, muitas vezes, a abordagem fisica para resolvé-
los.

Abaixo desse mural ficava um quadro em compensado forrado por um tecido, onde
era afixado o mural da “chamada”. Trata-se de um retdngulo de TNT onde foram
costurados bolsos de plastico transparente, dispostos em duas colunas, que acolheriam as
fichas com o nome das criangas presentes. No inicio da manhg, a professora recolhia todas

as fichas (confeccionadas em papel color set e plastificadas) e exibia uma a uma as criancgas
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perguntando de quem era cada ficha e se a crianca estava presente. Grande parte das
criangas sabia identificar a quem pertencia a ficha. O “dono” da ficha era chamado a
coloca-la em um dos bolsos do mural (as vezes, a propria professora a colocava), e as fichas
daquelas criancas que ndo estavam presentes eram colocados juntas em um mesmo bolso.
Algumas criancas se esforcavam para colocar sua ficha nos bolsos mais altos e

estabeleciam certa competicdo para ocupar esses lugares.

Figura 2 — Fotografia do mural da chamada
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Fonte: Da autora, 2018. Fotografia tirada durante a pesquisa de campo.
Nota: os nomes das criancas foram cobertos de modo a preservar a identidade delas.

Na parede lateral, onde ficava a porta, havia uma enorme prateleira, que ia do chdo
até o teto, em que se guardavam os brinquedos e materiais para desenho, modelagem e
colagem. Havia, ainda, um espaco para as criangcas guardarem as mochilas. Na parede
oposta havia uma janela grande, com cortina (muito apreciada pelas criangas, que
adoravam se esconder ou se enrolar nela). Na janela havia uma jardineira, muito usada pela
professora para colocar as producfes das criancas para secar. Havia, também, ao lado da
janela, uma prateleira onde eram guardados os colchdes das criancas. Eu ficava em uma
mesa que se encaixava embaixo dessa prateleira.

As mesas das criancas ocupavam a area central da sala, disposta de modo a formar
grupos de, no minimo, quatro criancas. As disposicdes das mesas eram, eventualmente,
modificadas pela professora de acordo com planejamento de cada manhd e a rotina
compartilhada com a turma. Entretanto, havia um padrdo de disposicdo mais comum
(Figuras 3 e 4) e, embora ndo houvesse, em geral, uma orientagdo da professora sobre o
lugar que cada crianga deveria ocupar, elas assentavam-se quase sempre nos mesmos

lugares e sO ocorriam mudancas quando a professora intervinha, como estratégia para
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melhor funcionamento da atividade do dia. Nos raros dias em que a turma toda compareceu

foi necessario deslocar a mesa que eu vinha ocupando para a formacgédo de mais um grupo.
Nesses dias, eu colocava as minhas coisas na prateleira dos colchdes.

Figura 3 — Modelo de organizacéo da sala de aula em 22/11/18
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Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa durante trabalho de campo, 2018.

Figura 4 — Organizacédo da sala de aula em 27/11/18
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Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa durante trabalho de campo, 2018.

Em todos os dias em que estive presente, na sala da turma 3 anos B, a organizacéo
do cotidiano das criangas era tracada por meio da rotina, compartilhada no inicio das

manhas. Esse parece ser um procedimento cumprido em quase todas as turmas da EMEI
Morro Verde



A rotina, segundo Barbosa (2000), configura-se como uma categoria pedagogica
que os responsaveis pela Educacédo Infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o
trabalho cotidiano nas instituicbes de Educacdo Infantil. As rotinas sintetizam o projeto
politico-pedagdgico das instituiches e apresentam a proposta de acdo educativa dos
profissionais.

Na préatica educativa de creches e pré-escolas, a rotina de trabalho pode ser
definida por atores diversos: “em alguns casos, Sa0 normas citadas por sistemas de ensino,
outra vezes sdo 0s técnicos ou burocratas dessas reparticdes, outras os diretores,
supervisores ou 0s professores e demais profissionais da instituicdo e, em algumas
instituicOes, as criangas sdo convidadas a participar” (BARBOSA, 2000, p. 40). Além
disso, 0 modo de funcionamento da instituicdo — horério de entrada e saida das criancas,
horario de alimentacdo e turno de trabalho dos funcionarios — apresenta fatores de
restricdo aos modos de organizar a rotina.

Na turma 3 anos B, a rotina era planejada previamente pela professora, que a
compartilhava com as criangas em um momento que vamos denominar como “constru¢ao
da rotina”, que, em geral, acontecia ap6s o café da manh&. Por ser uma escola de tempo
integral, os horéarios de alimentacdo e de uso do patio externo eram marcos importantes
na estruturacdo e elaboragdo da rotina. Pela manhd, o café e o almogo eram servidos
sempre no mesmo horario e 0 ndo cumprimento do horério interferia na logistica de
atendimento, pois o refeitério ndo comportava todos os grupos da EMEI ao mesmo
tempo. O mesmo acontecia em relagdo aos patios externos da escola, que eram ocupados
pelas turmas durante toda a manhd&, em horérios alternados.

A professora, geralmente, utilizava a mesma divisdo para os tempos e atividades,
conforme demonstrado na Figura 5. Com as criancgas, ela registrava 0s momentos ja
vividos ou a serem vivenciados: chegada, lanche (café da manh@), roda, atividade diversa
(no caso da imagem, uma pintura), parque (ou cantinho), almogo e sono. As criangas,
algumas vezes, eram convidadas a ilustrar as atividades do dia e a participar de outras
atividades que envolviam a construcdo da rotina, como a contagem das criancas, a escrita

dos dias da semana e a chamada.
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Flgura 5 — Modelo de rotina |Iustrada pelas cria
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Fonte: Da autora 2018. Fotografla tlrada durante a pesquisa de campo

Figura 6 — Modelo de construcédo da rotlna com a escrita e desenhos a prontos

Fonte: Da autora, 2018 Fotografla tirada durante a pesquisa de campo.

No cotidiano da turma 3 anos B, a professora planejava atividades diversificadas
para livre escolha das criancas e atividades coordenadas por ela. Em conversas informais,
trocamos impressdes sobre o curto tempo que ela tinha para realizacdo das atividades
diversas, tendo em vista que os horarios de alimentacdo, parque e sono tornavam a rotina
um tanto inflexivel.

Durante os dias em que observei 0 grupo, acompanhei diferentes atividades
diversificadas, em que a professora optava por dividir a turma em dois grupos. Um dos

grupos trabalhava com a professora atividades coordenadas, enquanto o outro era



convidado a participar de um jogo, brincadeira ou desenho em que pudesse atuar de forma
mais independente. Essa estratégia, a meu ver, foi fundamental para o desenvolvimento de
seu trabalho e foi, também, providencial para a realizag¢do desta pesquisa.

Em um dia tipico da rotina, as criancas chegavam aos poucos. Os primeiros
chegavam cedo, as 7h30min, mas, até as 8h, o grupo ainda estava se formando. Nos dois
primeiros dias em campo, as crian¢as chegavam e a professora pedia que se assentassem
nas cadeiras e aguardassem a chegada dos outros colegas, quietas, em seus lugares. Depois,
a forma de receber as criancas foi sendo alterada: algumas vezes, as criangas eram
recebidas com livros de literatura, em outras, com brinquedos, e, em alguns dias, podiam
desenhar.

Todos os dias, ap6s a chegada, as 8h05min, dirigiamo-nos para o refeitério, onde o
café da manha era servido. Esse momento de alimentacdo durava em torno de 15 minutos
e, em seguida, as criangas retornavam para a sala para a construcao da rotina e a vivéncia
da roda.

Na roda, diversas atividades aconteciam: jogos, conversas, histérias, musicas e,
nesse momento, era compartilhada também a atividade diversa do dia. A professora ja
colocava as criangas a par do que iria acontecer e da dindmica da atividade. Apds a roda,
as criancas se assentavam em seus lugares e a professora fazia a divisao de grupos, se fosse
0 caso, e dos materiais.

Finalizada a atividade, as criancas iam para o Cantinho ou para o patio (no turno da
manha, a turma utilizava o patio da entrada). Apos a atividade livre no patio, as criancas
voltavam para a sala e eram convidadas a ir ao banheiro, lavar as méos e escovar os dentes,

para, depois, dirigirem-se para a cantina e almocarem.

2.9.3 Os registros no caderno de campo

Durante todo 0 més de agosto e meados de setembro de 2018, os registros de campo
foram feitos apenas no caderno. Nesse periodo, observei as a¢Ges das criangas com seus
pares, proxima aos grupos, na expectativa de captar os acontecimentos vivenciados com a
menor interferéncia possivel. Os estudos anteriores a entrada no campo foram
fundamentais para esclarecer os objetivos da observacao, no entanto, inicialmente, eu ainda

buscava no campo a validacdo para a hipdtese que tinha de que as criangas mobilizariam
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praticas de numeramento durante suas atuagdes no brincar sociodramaticoso (CORSARO,
2002).

A principio, ndo encontrar o que esperava se configurou como uma frustracéo para
mim como pesquisadora. No entanto, percebi que o confronto com as minhas proprias
expectativas sobre o campo era a vivéncia de um dos principios de operagdo pontuados por
Green, Dixon e Zaharlick (2005) e Green, Skukauskaite e Baker (2011), no processo do
fazer etnografico. Segundo os autores, o etnografo precisa livrar-se de suas proprias
expectativas para que possa explorar os pontos de vista dos sujeitos de pesquisa. Esse
principio proporcionou uma tomada de consciéncia sobre os propositos da pesquisa e,
assim, inaugurei uma nova etapa na pesquisa, aberta para o0 que o campo e as criangas me
apresentavam.

Para o registro no caderno de campo, inicialmente optei por fazer um impresso em
que dividi os campos de preenchimento com as atividades da rotina: chegada, café da
manhd, construcdo da rotina, roda, atividades diversas, parquinho e recreio. Consegui
utilizar esse impresso (QUADRO 3) durante quatro dias; no entanto, ele ndo atendia a
minha demanda de escrita e engessava a estrutura do dia que tinha flexibilidade e mudancas
nos horarios em que a construcdo da rotina, roda e atividades diversas aconteciam. Penso
que essa primeira forma de registro do cotidiano vivenciado pelo grupo seguia 0 meu ponto

de vista sobre rotina na Educacdo Infantil.

Quadro 3 — Primeiras opcdes de registro no caderno de campo

ROTINA EMEI - CADERNO DE CAMPO
DATA: /
HORARIO ATIVIDADE OBSERVACOES

7:30 Chegada
8:10 Café da manhd
8:40 Constrqgéo da

rotina
9:00 Roda
9:30 Atividade
10:00 Parque
10:30 Almoco

Fonte: Da autora, 2018.

As demandas de adaptacdo do meu registro aos acontecimentos no campo me
fizeram optar por mudar o modo de registro e passei a fazer uso de um caderno onde
anotava, com liberdade, horarios, tempos e atividades. Em meus apontamentos, busquei

anotar as interacfes entre as criancas, fazendo registro de didlogos e descricdo de agdes.

40 A discussdo sobre o brincar sociodramatico seré desenvolvida no capitulo de anélise desta dissertacao.
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Tendo em vista nosso objetivo de pesquisa, busquei flagrar nos discursos das criangas com
seus pares 0 gque consideravamos relacionado a praticas de numeramento.

Além de minhas observagdes, o caderno se transformou em um lugar de registro no
qual as criangas apreciavam deixar suas marcas por meio de desenhos, escritas ou apenas

tracos que indicavam que elas “estiveram ali” (FIGURA 7).

Figura 7 — Caderno de campo com marcas das criangas
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Eduardo: Desenha urma casinha pra mim..

Boneca da anetze [

Triangulo da Luana ‘q ------

“somemnmnme—eny | Circulo da Luana

Fonte: Da autora, 2018.

2.9.4 A gravacdo em video e a transcricdo

A gravagdo em video como recurso metodologico foi um procedimento
fundamental, pois nos permitiu uma aproximagdo maior com as cenas para identificacéo
dos eventos. Assim, a filmagem veio atender a necessidade de produzir registros confiaveis
e de construir materiais empiricos que pudessem servir de fonte para a compreensdo dos
processos de apropriacdo de praticas de numeramento identificados e de praticas culturais
como um todo. Em nosso entendimento, a demanda de filmagem em nosso trabalho de
campo com as criangas vai ao encontro do que Loizos (2015, p. 149) afirma: “o registro
em video é necessario sempre que um conjunto de acdes humanas € complexo e dificil de

ser descrito por um tinico observador, enquanto ele se desenrola”.



Além disso, ao adotarmos a etnografia como ldgica de investigacdo e a Sociologia
da Infancia como aporte tedrico, colocamo-nos no caminho de uma pesquisa com criancas,
e ndo apenas sobre criangas. Optamos por “ouvir a voz das criangas”, como sugerido por
Sarmento (2011), ouvir ndo apenas no sentido de escutar, um sentido mais geral de
comunicacdo dialégica com as criangas, colhendo as suas diversificadas formas de
expressao. Honorato et al. (2006, p. 2) afirmam que “pesquisar com criangas ¢ uma forma
significativa de producdo do conhecimento acerca da infancia e seus diversos modos de
agir em diferentes tempos-espacos”.

Nessa abordagem, as criangas sdo entendidas ndo como objetos, mas como sujeitos,
coautores de pesquisas. Assim, observar e registrar a crianca em agdo torna-se uma das
formas, segundo Ferreira (2005)41, citado por Honorato et al. (2006), de se aprofundar
conhecimentos acerca da infancia e favorecer, assim, que se supere a ideia da criangca como

sujeito passivo, em falta. Segundo Honorato e colaboradores:

O reconhecimento das especificidades da crianca em relagcdo ao adulto vem
levando pesquisadores & busca por encaminhamentos préprios que melhor
atendam ao trabalho com as criangas. Afinal, como registrar tantos meandros,
tantos detalhes, tantas relagdes para depois debrugar-se sobre? Ha ditos que nao
sdo pronunciados oralmente; ditos que ndo sdo captados por um gravador e
acabam perdidos sem um registro... Desta percepcao desdobra-se a idéia de que
a captacdo da imagem também pode revelar-se como rica fonte de elementos a
serem analisados (HONORATO et al., 2006, p. 6).

A observacdo inicial e o registro no caderno de campo foram essenciais para
orientar o registro do cotidiano por meio da filmagem. Durante o periodo de observacdes
iniciais, identificamos pontos relevantes (rich points) que se configuraram como guias para
as decisOes sobre o que filmar e que caminho seguir a fim de podermos explorar o processo
vivenciado pelas criangas nos eventos.

Segundo Green, Dixone e Zaharlick (2005, p. 42), “os pontos relevantes (rich
points) sdo locais onde as normas e as expectativas, papeis e relacGes, direitos e deveres de
pertencimento e participacdo dos integrantes se tornam visiveis para 0s membros e para 0s
etndgrafos”. Além disso, os pontos relevantes proporcionam uma ancora para tracar
caminhos para o entendimento do desenvolvimento cultural e para a construgdo de
justificativas dos fenbmenos observados a partir do ponto de vista interno, dos sujeitos da

pesquisa.

41 FERREIRA, M. “Branco demasiado” ou... reflexdes epistemologicas, metodologicas e éticas acerca
da pesquisa com criangas. Caxambu: ANPEd, 2005 [mimeo].
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As gravacdes em video tiveram inicio no final de setembro, tendo a captagdo de
imagens sido feita com cdmera movel. A decisdo pelo uso desse procedimento relaciona-
se a necessidade de captacdo mais detalhada de situacGes entre grupos de pares e também
ao ndo consentimento de filmagem de duas criancas. Nao fizemos uso de microfones fixos
nas mesas porque pensamos que as criancas ndo deixariam de manipulé-los. Assim, a partir
do final de setembro, além do registro no caderno de campo, eu estava, também,
responsavel pelo registro em video.

O inicio do processo de filmagem inaugurou uma nova etapa em campo e, com ela,
a necessidade de negociagdo entre pesquisadora e sujeitos de pesquisa. No primeiro dia de
filmagem, as criangas perguntaram com frequéncia o que eu estava fazendo. Alias, essa
pergunta foi feita rotineiramente por duas criancas, que me perguntavam quase
diariamente: “o que vocé estd fazendo, Raquel?”. E, todas vezes que me perguntaram, eu
respondia que queria filmar o jeito que as criangas brincavam e pensavam. Com a resposta,
elas sorriam, davam-se por satisfeitas e saiam.

Os dois primeiros dias de gravacdo foram dias de adaptacdo, testagem do
equipamento e das implicacGes na rotina das criangas e da professora. Confesso que me
senti constrangida; sentia que invadia o espaco da professora e das criancas. Nesses
primeiros dias, a professora solicitou que parasse de filmar nos momentos mais
conflituosos entre as criancas. A medida que o tempo passou, ela ndo se sentiu mais
constrangida e eu também fiquei mais atenta para interromper as grava¢cdes em momentos
que pudessem gerar constrangimento.

Segundo Garcez, Duarte e Eisenberg (2011), todo material gravado precisa ser
identificado, catalogado e arquivado adequadamente logo depois de produzido, de forma a
tornar possivel o acesso a cada item e sua anélise. Partindo desse principio, todos os dias,
ao chegar do campo, a cdmera era descarregada e as imagens eram revisitadas. A principio,
as imagens foram arquivadas por data e em pastas categorizadas por més, e cada arquivo
de filmagem foi nomeado com o0s eventos que nos pareciam interessantes para a pesquisa.

A medida que o campo foi se desenvolvendo, algumas outras possibilidades de
categorizacdo foram contempladas e, ao final, as imagens foram categorizadas seguindo as
informac0des de categorizacdo dos eventos de acordo com as rotinas culturais observadas:
café e biscoitos, categorizacdo de gestos, brinquedos de construgdo, comparacao de objetos
e colegas e o brincar sociodramatico.

Assim, a filmagem complementou a observacao e o registro escrito, a medida que

foi possivel captar os acontecimentos e retornar a eles para multiplas analises. A captura
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dessas interacdes realizada por meio de video nos permitiu obter registros mais préximos
possiveis a0 movimento das criancas. E, tendo em vista as especificidades de uma pesquisa
com criangas, pareceu-nos, também, necessario buscarmos, para a transcri¢do dos eventos,
um referencial que considerasse as especificidades do processo discursivo das criangas.

Nesse sentido, baseamo-nos em Ochs (1979) para a realizagdo do processo de
transcricdo dos eventos. Segundo a autora, as transcri¢cdes sdo os dados da pesquisa e 0 seu
conteudo iré influenciar e restringir as generaliza¢es que dali emergem. Ao ignorar 0s
processos de transcricdo, os pesquisadores raramente produzem um material que reflete os
seus objetivos de pesquisa e o trabalho de campo. No entanto, é importante ressaltar que,
apesar dessa aproximacéo, segundo Ochs (1979), os problemas da observacgéo seletiva ndo
sdo eliminados, e sim simplesmente postergados até 0 momento em que o pesquisador
inicia a transcricéo.

Ochs (1979) aponta as especificidades sobre o comportamento verbal e o ndo verbal
em criangas pequenas em relacdo as normas de comunicagdo dos adultos e que devem ser
levadas em consideracdo no momento da transcricdo e interpretacdo da situacdo de
comunicagdo. Criangas pequenas frequentemente ignoram os enunciados de seus pares,
porque elas sdo de outra forma absorvidas ou porque dar atencdo, naquele periodo, cansou
ou porque elas estdo entediadas, confusas ou pouco cooperativas.

Assim, a transcri¢do do discurso de uma crianca ndo deve ser a mesma do discurso
de adultos. N&o podemos contar, em todos os casos, com 0 enunciado imediatamente
anterior, especialmente se for de outro falante, para compreender os sentidos do discurso
das criangas. Assim, ndo podemos estar certos de que o enunciado de uma crianga, em
seguida a uma questdo inicial, ¢ sempre uma resposta a essa questdo. Desse modo,
deveriamos moldar as transcri¢cdes de acordo com o que sabemos sobre as criangas tanto
nos aspectos cognitivos quanto sobre suas habilidades comunicativas.

Ochs (1979) detalha também a forma de organizacéo dos dados em uma transcricé&o,
chamando atencdo, especialmente, para a forma como os dados sdo exibidos em cada
pagina. Como membros de uma cultura, nds, os transcritores, trazemos para 0S processos
de transcri¢cdo uma influéncia na organizacao espacial. N6s exibimos nossos dados com a
expectativa cultural de que certos itens serdo exibidos antes de outros e esses itens serdo
vistos como uma particular unidade de categoria.

Participamos de uma cultura em que existe uma convencdo onde a linguagem
escrita é decodificada de cima para baixo. A leitura de conversas transcritas ndo é exce¢édo

aregra e, geralmente, a historia de um discurso é desdobrada em uma direcdo descendente.
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Enunciados que aparecem abaixo de outros sdo tratados como ocorridos em um tempo
depois. Na anélise de uma conversa entre adultos, na esmagadora maioria das vezes, 0s
contetidos de um turno de fala sdo geralmente tratados como relevantes ao turno de fala
imediatamente anterior. No entanto, no caso do comportamento verbal e ndo verbal das
criangas, conforme exposto, isso ndo se aplicaria. N&o podemos estar certos sobre um
enunciado de uma crianca que segue imediatamente a uma questdo anterior como

necessariamente uma resposta para essa questdo. Segundo Ochs (1979)

Quanto mais a resposta estiver semanticamente ligada a questao anterior, maior
0 nimero de dicas comunicativas ndo-verbais, maior a probabilidade do
enunciado ser a resposta. Mas todo transcritor de linguagem e comportamento
infantil sabe que, em muitos casos, ndo ficam claras as intencdes que baseiam o
enunciado de uma crianca (OCHS, 1979, p. 47, traducao nossa).

No entanto, a autora afirma que ndo estd sugerindo que o pesquisador ndo deva
fazer relagbes entre os enunciados das criancas pequenas e outros, tampouco que a
transcricdo ndo deva supor tais relagdes. Porém, na perspectiva dela, a forma de transcrever
deve ser relativamente neutra com respeito a imprevisibilidade da fala da crianca.

Ochs (1979) nos trouxe ainda um outro olhar sobre a transcricdo, demonstrando
gue a escolha da formatacéo do texto pode traduzir e expressar de forma mais fiel o discurso
da crianga. A autora aponta que 0s aspectos verbais e ndo verbais do enunciado devem ser
contemplados na transcricdo da mesma forma, com a mesma énfase e que, no entanto, o
gue se observa nas pesquisas € uma preferéncia por colocar os aspectos verbais em primeiro
plano, em detrimento ao comportamento ndo verbal das criancas.

Nesse sentido, a autora sugere uma primeira mudanca no formato de registro de
transcricdo e propde que o comportamento e a fala das criangas sejam representadas lado
a lado em colunas paralelas. Nesse tipo de formatagdo, os turnos de fala séo puxados em
uma linha vertical, separados em colunas individuais, o que leva o leitor a mudar de uma
coluna para a outra para acompanhar a evolucao da interacdo. Dessa forma, o leitor pode
ver mais facilmente o comportamento verbal prévio da crianga e o pesquisador pode avaliar
se um comportamento € decorrente da fala de outro ou se é resultado de uma acdo verbal

ou ndo verbal anterior, ou se é decorrente de ambos ou de nenhum.

42 No original: “The more the response is semantically tied to the previous question, the greater the number
of nonverbal communicative cues (e.g, eye contact), the higher the probability that the utterance is a
response. But every transcriber of child language behavior knows that, for many many cases, it is not clear
what intentions underlie a child’s utterance”.

79



Quadro 4 — Comportamentos verbal e ndo verbal dos participantes sédo colocados em
colunas
Participante A Participante B
N&o verbal Verbal Nao verbal Verbal

Fonte: Ochs, 1979, p. 59

Para Ochs (1979), o uso da verticalidade em colunas com os participantes seria
mais préximo ao que se sabe sobre o desenvolvimento comunicativo das criangas e uma
forma de transcricio mais efetiva para o discurso de criangas com idades entre
aproximadamente 14 meses e 3 anos e meio. Ela ressalta, também, que, a medida que as
criangas vao adquirindo competéncias comunicativas mais proximas dos adultos, o formato
da transcricédo precisara ser ajustado.

Para nosso trabalho de pesquisa, pareceu-nos fundamental adequar nossa forma de
transcricdo dos eventos escolhidos a fim de contemplar aspectos verbais e ndo verbais dos
enunciados das criangas. Segundo Ochs (1979), no decorrer do processo de conversagéo,
os sentidos verbais sdo empregados conjuntamente com os sentidos ndo verbais, e, juntos,

eles expressam as inten¢des comunicativas das criancas.

[...] estudos mostram que a agdo ndo-verbal pode ser uma alternativa ao inveés de
um acompanhamento da acdo verbal. Criancas sdo capazes de empregar gestos,
orientagBes corporais e formas de olhar para realizar uma variedade de ac¢des
comunicativas. [...] O surgimento da linguagem ¢ entendido como uma
mudanca de uma dependéncia priméaria dos sentidos ndo verbais para uma
dependéncia maior dos sentidos verbais para expressar suas inten¢desss (OCHS,
1979, p. 52).

As transcrigOes de conversas entre adultos-adultos e as transcri¢cbes de conversa
entre crianga-adulto e crianca-crianga deveriam refletir as diferentes expressoes e intencdes
comunicativas. Em particular, a dimensdo nao verbal de uma situacdo discursiva deveria
ter um papel muito mais importante na transcricdo de uma interacdo comunicativa entre
criangas do que uma transcri¢do de uma conversa entre adultos. Assim, nossa intencdo foi
realizar a transcricdo dos eventos de forma que pudéssemos expressar de forma mais
precisa as relacdes entre 0os comportamentos verbais e ndo verbais das criangas, visto que

a pesquisa foi realizada com um grupo de criangas de 3 e 4 anos. Nossa busca, baseada em

43No original: “[...] studies show that nonverbal behavior may be an alternative rather than an
accompaniment to verbal behavior. Children are able to employ gesture, body orientation, and eye gaze
to perform a variety of communicative acts. [...] The emergence of language is understood as a move
away from a primary reliance on nonverbal means towards greater reliance on verbal means to convey an
intention.



Ochs (1979), foi por uma transcrigdo que encorajasse o leitor a integrar as agdes verbais e
ndo verbais dos sujeitos.

Realizamos a transcricdo das falas dos participantes com base em Neves (2010) e
Dias e Gomes (2015), que adotam as “unidades de mensagem” de Gumperz (1982)44 como
forma de apresentacdo, o que significa que as falas ndo estdo sendo consideradas como

formas gramaticais da escrita.

Isso significa que foi transcrita a unidade minima codificada no sistema de
mensagens produzido pelas e nas interacBes sociais. A unidade de mensagem,
portanto, ¢ a menor unidade de significacdo conversacional produzida pelos
falantes. Cada unidade de mensagem ¢é definida por sua origem, forma,
propdsito, nivel de compreensao e pelas ligagdes com as demais. A fronteira de
uma unidade de mensagem é linguisticamente marcada pelas pistas de
contextualizagcdo (GUMPERZ, 1982), que podem definir uma mensagem ou um
evento que se quer analisar (DIAS; GOMES, 2015, p. 192).

Os sinais utilizados nas transcri¢des foram baseados em Neves (2010) e Marcuschi

(2000) e estédo apresentados no Quadro 5, a seguir.

Quadro 5 — Sinais adotados na transcri¢cdo

Ocorréncias Sinais Exemplos
Unidades de mensagem / é gigante/vamos ver se ele queba/
Alongamento de vogal ou 0 meu € mais grande que 0 se:::eu
consoante
Silabacéo - u-ni-du-ni-té
Interrogagéo ? grande? e se colocar mais?
vocé ja foi
Sobreposicdo de vozes [ [ €U nao
Entonacdo enfatica maidsculas LUANAJLUANA/ qual que é mais
grande?
galinha pra... galinha pra... pra
Pausas ou marcagdo do tempo de | comé
pausa em segundos (5s)
Davi - . . GENTE/ wvou fazer biscoito
Gvidas e suposi¢des (inaudivel) . .
(inaudivel)
Hipoteses do que se ouviu (hipdtese) eu ndo vou (brincar) ndo
Ac0es (comentarios do analista) (@) AHAHA~HAH ((olhando  para. as
construcdes))

Fonte: Neves, 2010; Marcuschi, 2000.

44 GUMPERZ, J. (Ed.) Language and social identity. New York: Cambridge University Press, 1982.

81



Para transcricdo dos eventos selecionados para analise, baseamo-nos na forma de
registro adotada por Ochs (1979) e buscamos valorizar, na mesma medida, a linguagem

verbal e a ndo verbal dos participantes das interagcdes, como apresentado no Quadro 6.

Quadro 6 — Modelo de transcricdo adotada na pesquisa

Tempo Interacdo entre as criancas em 11/10/18
Criancas Falas e Acbes Observacoes
05:23 Luana ((termina de construir uma torre de pecas))
05:26 Elis ((tem uma torre nas maos)) agora vamo medir

((segura sua construcédo e de Luana, encosta as duas e
as apoia sobre a mesa, olha pra cima. As construgdes

05:29 Elis ~
sdo quase do mesmo tamanho, mas a de Luana ganha
em tamanho, com a diferenca de uma peca))
Luana AHAHAHAH ((olhando para as construcfes)) o0 meu

€ mais grande/

Fonte: Da autora, 2018.

Optamos por destacar o tempo das interagdes, pois nos chama atencéo o quanto as
acOes das criancas sdo fluidas e se modificam em um curto espaco de tempo. No Quadro
6, na coluna interacdo entre as criangas, damos nomes aos sujeitos participantes e
descrevemos falas e acdes. Além disso, reservamos um espaco para observagdes que
achamos pertinentes para o melhor entendimento da situacdo descrita. Essa forma de
transcricdo foi escolhida para o registro dos eventos registrados em video. Os eventos
registrados no caderno de campo foram transcritos como sdo os didlogos em textos

literarios.

2.10 Organizacédo do material empirico e perspectivas de analise

A medida que realizava as observacdes, ja ensaiei uma primeira tabulacio dos
registros, como um mapeamento de eventos de (apropriacdo de préticas de) numeramento
identificados (QUADRO 7). A exemplo de outros trabalhos desenvolvidos pelo GEN,
nossa compreensdo dos eventos de numeramento remete aos trabalhos do campo do
letramento referidos como new literacy studies ou, como tém sido designados mais
recentemente, literacy as social practices (YASUKAWA et al., 2018).

De acordo com Marinho (2010), muitos estudos realizados pela corrente
denominada new literacy studies utilizam-se dos conceitos de préaticas de letramento e de
eventos de letramento. A autora argumenta que o evento de letramento descreve uma

situacdo de interacdo mediada pelo texto escrito, utilizando-se o conceito de praticas de
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letramento quando se busca estabelecer relagdes desses eventos com algo mais amplo, em
uma dimensao social e cultural. As praticas de letramento, assim, “incluem os modelos
sociais de letramento utilizados pelos participantes e os significados atribuidos aos eventos
de letramento” (MARINHO, 2010, p. 78). E nesse sentido que esses estudos consideram o
letramento como prética social, ndo como um conjunto de habilidades técnicas e neutras.
Para a autora, “trata-se de uma pratica sustentada por principios epistemoldgicos
socialmente construidos (MARINHO, 2010, p. 78).

Nessa mesma perspectiva, tomamos como eventos de numeramento situacdes de
interacdo mediada por ideias, representacfes, argumentos ou critérios que associamos ao
que culturalmente reconhecemos como conhecimentos matematicos. A constituicdo dessas
mediacOGes é que procuramos analisar como apropriacdo de praticas de numeramento,
considerando processos internos, muitas vezes inconscientes, valores, atitudes,
sentimentos, mas também interdiscursos, ideologias, referéncias culturais, relagdes sociais
e de poder.

O primeiro mapeamento que produzimos registrava, assim, eventos de
numeramento, considerando o horéario/tempo e 0s participantes e buscando identificar

conhecimentos matematicos associados as situacfes ou as interacdes entre as criangas.

Quadro 7 — Categorizacdo dos eventos pelos conhecimentos matematicos envolvidos

Ne de Tema/
criangas:16 Local/ Atividade | Participantes ; Descrigéo
— Contetdo
Data/Horério
Cheguei e s6 havia a professora e 0
Ivan: Sé tem eu, Raquel!
Paulo chegou e lvan:
- Chegou mais um...
Ao chegar Eduardo
- Chegou mais um... com a ponta
sala de aula Contagem | dos dedos tem homem, homem,
30/10/18 Paulo, Ivan e relagdo homem, apontando para cada dedo.
7h32min Raquel termo a Depois mulher, mulher... falta
termo, mulher...
classificacdo | Paulo entra na conversa:
- Olha a minha arma! E de matar
bandido! N&o é de matar professor e
nem criancas, é de matar bandido.
Eu: E quem é bandido?
8h Café da manha
. I_Sala de_ aula Olhar interagéo entre Janet e Paula:
8h17min Brincadeira com .
misica chinelo celular

Fonte: Da autora, 2018.
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Até aguele momento, ndo nos tinha ocorrido outra maneira de organizacdo das
observacOes que ndo fosse a partir dos contetidos matematicos. No entanto, a medida que
o trabalho foi sendo realizado, as demandas e as possibilidades analiticas do material
empirico que iamos reunindo foram sugerindo outros enfoques. Assim, resolvemos resistir
a tentacdo de continuar organizando os registros pelos contetidos matematicos, o que seria
uma organizacgdo, para nos, mais facil, e procuramos direcionar nossa atencdo para as
vivéncias dos participantes nas diversas situagdes que protagonizavam durante a rotina e
que, de maneira inevitavel, reconheciamos marcadas pela racionalidade matematica que
permeia as culturas em que se inserem.

A categorizacgédo dos dados no Quadro 7 foi importante para termos uma ideia mais
geral sobre o que observdvamos no campo e nos auxiliou também na localizacdo de
eventos, bem como na percepcao sobre praticas recorrentes e em que momentos da rotina
tais praticas apareciam. Em conjunto com as gravagdes em video, poderiamos aventar a
existéncia de praticas tipicas de cada momento da rotina ou se haveria praticas matematicas
permanentes e que se adequariam as situacdes vivenciadas.

A medida que o trabalho de campo foi sendo realizado e com o inicio de ensaios de
analise do material empirico, consideramos localizar instancias de apropriacédo de préaticas
de numeramento nos momentos da rotina diaria (chegada, café da manha, construcao da
rotina, roda, atividades diversas e parquinho/cantinho), conforme informacdes do Quadro
8. Utilizamos a estratégia de usar a cor para nos dar referéncia sobre repeticdo de tipo de
evento ao longo da rotina, na busca da relacdo parte-todo, tanto pelos eventos que se
repetem quanto pelas acdes dos sujeitos que foram observadas ao longo da histéria
construida em campo. Desse modo, marcamos com o0 azul atividades matematicas
direcionadas pela professora; com o verde, gestos relacionados a ideias matematicas; com
o laranja, eventos relacionados a medidas e formas; com o amarelo, eventos relacionados

a contagem; e com o lilas, eventos relacionados a contagem e quantificag&o.
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Quadro 8 — Eventos categorizados e localizados na rotina

85

MES | DATA CHEGADA CAFE
07/08
09/08
14/08
Agosto

21/08

23/08

28/08

30/08

ROTINA

ATIVIDADES DIVERSAS

Atividade diversificada: brincadeira
de construgdo Roberto e Igor fazem
a construcao de algo muito grande,
altdo

CANTINHO
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No entanto, ao revisitarmos por diversas vezes o material empirico e confrontarmos
material e reflexdes com o aporte tedrico, nos demos conta de que mesmo que eventos de
numeramento fossem recorrentemente identificados por nés em determinados momentos do
dia, eles ndo poderiam ser tipificados como inerentes aquele momento (com excecdo da
construgdo da rotina). Observamos, ainda, que o material oferecido as criancas era, muitas
vezes, decisivo no estabelecimento de processos de apropriacdo de praticas de numeramento
por elas. Além disso, se optamos pela légica etnografica para a pesquisa e pela anélise da
reproducdo interpretativa operada pelas criancas, nosso enfoque deveria considerar as a¢oes das
criangas e de que maneira as agdes assumidas por elas seriam instrumento, meio ou finalidade
da apropriacdo de praticas culturais. Para Corsaro (2011), na analise da reproducéo
interpretativa, o foco da pesquisa deve voltar-se para o lugar e a participacdo das criangas na
producéo e na reproducéo cultural.

Nesta dissertacdo, a intengdo é mostrar as criangas protagonizando processos de
apropriacdo de praticas de numeramento que ndo foram intencionalmente provocados pela a¢do
didatica escolar, embora sejam praticas forjadas pela cultura escolar, condicionadas pela
estrutura do espaco-tempo em que sdo realizadas, pelos materiais utilizados, entre outros.
Segundo Sarmento (2015),

[...] a crianca é marcada pela sua presenga em contexto institucional, onde realiza um
conjunto de préticas sociais que sdo (a0 menos parcialmente) intencionalizadas e
dirigidas pelos adultos, e, assim, ela é envolvida em contextos de producdo e
reproducdo cultural que Ihe atribuem um estatuto proprio: o de aluno (SARMENTO,
2015, p. 69).

Sarmento (2011), ao analisar a producdo do desenho infantil na escola, afirma que os
desenhos traduzem os contextos culturais de imersdo das criancas e apresentam a intersecéo de
varios planos de producéo e reproducdo cultural, dentre eles, a cultura escolar. Nesse sentido,
o autor afirma que “o desenho infantil recebe da cultura da escola sobretudo uma sintaxe, as
regras da sua estruturacdo plastica e a permeabilidade aos temas e motivos comuns gerados na
cultura de pares, pelas relagoes entre colegas” (SARMENTO, 2011, p. 47). Podemos fazer uso
dessa andlise como uma forma de pensar as praticas de numeramento e a apropriacdo das
mesmas pelas criangas e de que maneira os contextos culturais delas as compdem.

Assim, uma nova organizacdo do material empirico foi realizada, com categorias
construidas a partir da observacao da participacdo das criancas em rotinas culturais, na busca
de identificar como ideias matematicas, como componente das culturas em que as criancas se

inserem, permeiam seus modos de relacdo com os pares e com os adultos, sua produgédo da



87

fantasia do real, seus modos de lidar reiterativamente com diferentes tempos e seus modos de
brincar.

Segundo Corsaro (2011, p. 128), rotinas, em vez de individuos, sdo analisadas: “é por
meio da producdo e da participacdo coletivas nas rotinas que as crian¢as tornam-se membros
tanto de suas culturas de pares quanto do mundo adulto em que estdo situadas”.

Assim, fez-se necessaria a constru¢do de um novo quadro, no qual organizamos o
material empirico a partir da identificagdo de cinco tipos recorréncia nos eventos de
numeramento: brincar com brinquedos de construcdo, usar gestos que dao énfase ao discurso,
lidar com os biscoitos no café da manhd, comparar objetos e colegas e o brincar sociodramatico
(QUADRO 9).

A identificacdo e a classificagdo desses eventos se deu baseada nas observagdes de
campo guiadas pela perspectiva holistica da etnografia e pelo conceito de cultura de pares,
proposto por Corsaro (2011). Segundo Green, Dixon e Zaharlick (2005), compreender a
natureza holistica da etnografia ndo significa que um simples evento possa ser apresentado
como etnografia: na analise de eventos, deve-se considera-los como partes que se relacionam
com o todo. Segundo os autores, um determinado evento pode ser analisado para explorar e
identificar demandas culturais ou seus elementos, mas a exploracdo ndo se encerra na analise
de um evento individual.

No que se refere a cultura de pares, Corsaro (2011, p. 128) a define como “um conjunto
estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as criangas produzem e
compartilham em interacdo com as demais”. Assim, em campo, buscamos, na rotina diaria das
criancgas, padrdes e fazeres culturais que nos indicassem o que produziam e compartilhavam

nos grupos de pares.



Quadro 9 — Categorizacdo de eventos das rotinas culturais

x MEDICAO DE BRINCAR
MEs | DATA | carg/Biscoiros | CATECORIZACAC B D22 DF ORIETOS E SOCIODRAMATICO
CAO COLEGAS (CANTINHO)
Criancgas brincam com
brinquedos de
construcéo, inicio do
07/08 evento: disputa pela
maior construcéo.
“Meu pai € mais
grande” (Rich point?)
Comi um pedaco de
09/08 massinhapequeninho
(énfase no
pequenininho com
gesto)
Limite com os bragos
14/08 em torno de pecas de
Agosto brinquedos
21/08 Construcbes com Sistema de medida do
biscoitos do Eduardo e Pedro;
guantidade de biscoitos
23/08
Atividade
diversificada:
28/08 Ideia de muito/pouco brincadeira de

Limite com o corpo

construgdo Roberto e
Igor fazem a
construgdo de algo
muito grande, altdo
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3 ANALISE

3.1 Brinquedos de construcéo, eventos e praticas de numeramento

Nos processos de tomada de decisao sobre as perspectivas pelas quais analisariamos
0 material empirico e os eventos que selecionariamos para submeter a essa analise, fomos
seduzidas pela fertilidade das situacdes que envolviam a atividade das criancas com 0s
brinquedos de construgdo, em termos de oportunizar uma diversidade de padrfes de
interacdo que nos permitiam refletir sobre a constituicdo de culturas da infancia naquele
contexto. Nosso exercicio analitico buscaria apontar como préticas de numeramento
protagonizadas por essas criangas constituem essas culturas e sdo por elas constituidas.
Assim, para desenvolvé-lo, selecionamos eventos identificados nos momentos destinados
ao brincar de construcdo, procurando discutir como, nos processos interativos que 0s
configuram, estabelecem-se modos de apropriacdo de praticas de numeramento que
constituem culturas da infancia das quais aquelas criangas participam.

Com efeito, inspiradas pela intencdo deste estudo e, de certa forma, orientadas pelos
registros do diario de campo, exploramos as gravacdes do cotidiano daquela sala de aula
procurando identificar agueles eventos nos quais as criancas usam, falam de ou sobre,
produzem ou participam de praticas de numeramento em suas interagdes com seus pares.
Em nossa busca por entender as criancas e seus modos de estar no mundo — um mundo que
é marcado por certos valores e que disponibiliza ou interdita diferentes formas de as
pessoas a ele se integrarem — ja haviamos construido algumas hipoteses, ao longo do
periodo em campo, acerca das praticas de numeramento e suas marcas na cultura de pares
identificadas nesse grupo.

Durante esse periodo, identificamos padrdes e préaticas interacionais nos momentos
destinados ao brincar com os brinquedos de construgdo. Nosso olhar analitico possibilitou-
nos reconhecer, nessas oportunidades, as criangas protagonizando, nas interagdes com seus
pares, praticas de numeramento. Passamos, entdo, a mapear essas situagdes em que as
criangas se envolviam em atividades com brinquedos de constru¢cdo e nas quais
identificavamos a apropriacédo de préaticas de numeramento, tomando, assim, tais situacoes
como eventos de numeramento. Para sistematizar esse mapeamento, produzimos o Quadro
10.
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Quadro 10 — Eventos de numeramento identificados em atividades com brinquedos de

construcao
Més Data Eventos em gque as criangas se envolvem com bringuedos de construcgéo
07/08 Criangas brincam com brinquedos de construcdo, inicio do evento: disputa pela maior
construcdo. “Meu pai é mais grande”
09/08
14/08
Agosto 21/08
23/08
28/08 | Atividade diversificada: Brincadeira de construcdo Roberto e Igor fazem a construcéo
de algo muito grande, alt&o;
30/08
04/09
06/09
11/09
Setembro | 13/09 | Atividade diversificada: Brincadeira de construgdo com o pequeno construtor:
quantificacéo e reldgios da Joana
18/09
20/09
25/09
27/09
04/10 | Chegada: Brinquedo de construcéo: Ivan faz contagem de aviso; Janete constrdi circulo;
09/10
11/10 Chegada: Brinquedo de construcdo: medigdo de distancia com ligue-ligue; Elis e Luana
medem objeto; Leonardo e Paula disputam.
o I
Atividade:
18/10 | Roberto e Lucas criam um jogo;
Outubro Construcdo dos instrumentos: disputa pela idade, quem é adulto?
Chegada
23/10 | Brinquedos de construcéo:
Paulo constrdi o J, Amanda constroi casa. Paulo faz a cAmera (“t6 te filmando”
25/10
Chegada
30/10 | Brinquedo de construcéo: Arma do Paulo, contagem de balas, construgdo da arma maior;
Evento arma
Novembro

20/11

27/11

06/11
08/11

Atividade: Prética social de compra +
Enchendo vasilhas

22/11

Chegada: Construcdo de cubo da Janete

29/11

Atividade: Pedacos de bolo da Luana; constru¢éo da piscina lvan e Béarbara

Fonte: Da autora, 2018.

Destacamos que, nesta pesquisa, adotamos a definicdo de evento proposta por

Castanheira (2010):

[...] define-se evento como o conjunto de atividades delimitado intencionalmente
em torno de um tema comum num dia especifico. Um evento ndo € definido a
priori, mas é produto da interagdo dos participantes. E identificado
analiticamente observando-se como o tempo foi usado, por quem, em qué, com
que objetivo, quando, onde, em que condicBes, com que resultados, bem como
0s membros sinalizam mudanca na atividade (CASTANHEIRA, 2010, p. 79).



A reincidéncia de registros de eventos de numeramento identificados em situacoes
em que as criangas lidam com os brinquedos de construcdo nos indicou que 0 momento na
rotina destinado a esse tipo de brincadeira se configurava como um terreno fértil para uma
pesquisa que procura analisar processos de apropriacdo de praticas de numeramento
protagonizados por criangas na Educacdo Infantil. Assim, buscamos compreender as
formas pelas quais as criangas faziam uso de ideias, termos, procedimentos ou valores
associados ao que costumamos reconhecer como do campo da Matematica, para inspirar,
orientar, justificar ou validar suas acOes, experimentar ou organizar possibilidades e
argumentos, ratificar ou confrontar avaliacdes préprias ou de outrem durante essas
atividades. Nesse sentido, nessas situacdes, fomos identificando regras e condutas que as
criancas partilhavam em suas interacGes, nos jogos discursivos permeados por ideias
matematicas.

Nesse processo, buscamos, como proposto por Green, Skukauskaite e Baker
(2011), identificar relagdes entre os eventos selecionados e eventos ocorridos anterior ou
posteriormente. Assumimaos, assim, uma perspectiva que considera que 0s eventos sao
historicos, dindmicos e estdo em desenvolvimento como processos interconectados. Dessa
forma, o desenvolvimento dos processos analiticos demandou-nos incluir em nosso corpus
de analise alguns outros eventos em que as criangas nao necessariamente lidam com
brinquedos de constru¢do, mas que nos ajudam a subsidiar os argumentos que buscamos
produzir e defender em nossa analise.

Nesta analise, entendemos que praticas de numeramento integram a gramatica das
culturas da infancia (SARMENTO, 2003, 2004) e buscamos compreender como tais
praticas sdo apropriadas pelas criancas, procurando identificar suas marcas nos jogos
interlocutivos que se estabelecem nesse grupo. Nessa busca, orientamo-nos pelos quatro
eixos da graméatica das culturas da infancia destacados pelo autor — ludicidade,
interatividade, fantasia do real e reiteracdo — e buscamos encontrar as marcas dessa
graméatica em padrbes de acdes, em maneiras de brincar e manipular os materiais
oferecidos, em formas reincidentes ou inusitadas de argumentar, na elaboragéo de enredos,
nos recursos retoricos de que as criangas lancam méo e na gestualidade que conforma sua
participacdo em jogos discursivos, que, mais do que indicar dominio de habilidades
matematicas, indicam a apropriacdo de préaticas culturais — a que chamamos préaticas de

numeramento — forjadas no seio de uma sociedade marcada pela valorizacdo das
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quantificacdes, das métricas e das classificacbes na parametrizacdo das relagdes entre as

pessoas, 0S grupos sociais, a natureza, os receios e 0s sonhos.

3.2 Préticas sociais, jogos de comparacao e cultura de pares

Ao longo do periodo em campo, em diversas situacdes, registramos acdes das
criangas com seus pares nas quais mobilizavam, por intuicdo e conhecimento, nogdes do
campo das medidas. Na literatura da educacdo matematica voltada a discussdes sobre como
as criancas vao paulatinamente desenvolvendo o conceito matematico de medida, reitera-
se o carater abrangente desse conceito, que pode se referir a distancia, a superficie, ao
espaco, a massa, ao calor (temperatura), ao movimento (velocidade) e a duracdo (tempo)
(LORENZATO, 2008). Embora no trabalho de campo tenhamos observado com mais
frequéncia situacdes que remetiam medicGes relacionadas principalmente a distancias,
envolvendo a exploragéo, a avaliagcdo e a comparacédo de comprimentos, alturas, larguras e
tamanhos, a exploracdo de outros atributos (como o tempo ou a capacidade) também
permeia algumas interacdes registradas nas gravagdes e nos apontamentos do diério de
campo.

Van de Walle (2009, p. 405), considerando que “tecnicamente, uma medida ¢ um
numero que indica uma comparacdo entre um atributo do objeto (ou situagéo, ou evento)
que esta sendo medido e 0 mesmo atributo de uma determinada unidade de medida”, aponta
que o ato de medir envolve a comparacdo de um atributo de um objeto ou situacdo com
uma unidade que tenha 0 mesmo atributo. Assim, antes que qualquer coisa possa ser
medida, é necessario compreender o atributo a ser medido.

Ao discutir os conceitos fundamentais da Matematica, sob uma perspectiva
marxista, Caraga (1998) aponta dimensdes pragmaticas da operacdo de medicdo. Para o
autor, medir consiste em comparar duas grandezas da mesma espécie — dois comprimentos,
dois pesos, dois volumes etc. Para 0 ato de medir € necessario que se estabeleca uma
unidade de comparacdo para todas as grandezas da mesma espécie, por exemplo, o
centimetro para 0s comprimentos, 0 grama-peso para 0S pesos, 0 segundo para 0s tempos.
Para comparar, por exemplo, comprimentos, é necessario responder a pergunta: quantas
vezes cabe um comprimento no outro? A resposta a essa pergunta se faz dando um nimero
que exprima o resultado da comparagdo com a unidade. De acordo com o autor, “ha,

portanto, no problema da medida, trés fases e trés aspectos distintos — escolha da unidade;



compara¢do com a unidade; expressdo do resultado dessa compara¢do por um numero”
(CARACA, 1998, p. 30).

O autor afirma que a escolha da unidade faz-se sempre em obediéncia a
consideracbes de carater pratico, de comodidade e economia. Inicialmente, pode-se
escolher a unidade como se quiser, mas, na pratica, o namero que podera ser obtido como

resultado da medicao condiciona a escolha da unidade.

Seria tdo incomodo tomar como unidade de comprimento de tecidos para
vestuario, a légua, como tomar para a unidade de distancias geograficas o
milimetro. E como se traduz essa exigéncia de comodidade? Nisto — que a
expressao numérica de medicdo ndo dé nimeros maus de enunciar e dos quais
n&o se faca, portanto uma ideia clara (CARACA, 1998, p. 30)

Autores que se dedicam a discussdo do aprendizado das medidasss destacam o
longo caminho que as criangas percorrem para chegar ao nivel de abstragcdo e compreensdo
de que a medida é uma relacdo entre grandeza e unidade e que essa relacao é expressa por
um ndmero que significa quantas vezes a grandeza contém a unidade. Em relagdo a
compreensdo da medida de comprimentos, por exemplo, esse caminho envolve a
identificacdo desse atributo, a aquisi¢do da conservacdo do comprimento, a admissdo da
transitividade das comparacdes, para que se passe da comparacdo direta e se chegue ao
estabelecimento de um padrdo de comparacdo e a compreensdo do procedimento de
comparagdo com esse padrdo e, finalmente, aos recursos de expressdo do resultado dessa
comparagdo por um nimero.

Se féssemos analisar nessa perspectiva o que observamos no campo, poderiamos
dizer que as criancas de 3 anos da turma B da EMEI Morro Verde reconheciam o atributo
comprimento e faziam comparagdes diretas, investigando, por exemplo, qual construcao
era “mais grande”. No entanto, para além de enxergarmos essas acdes como uma etapa
para a abstracéo e a conservagédo de medida, interessou-nos analisar esses momentos como
praticas sociais e ouvir as crianc¢as, no sentido proposto por Sarmento (2011), a fim de
compreender os modos como elas se relacionam mobilizando essas ideias de comparacao
e procurando entendé-los nas condic¢des sociais e culturais nas quais as criancas estdo
inseridas e como constituintes dessas condicdes.

E com essa intencdo analitica que selecionamos como corpus de analise eventos

(que identificamos como) de numeramento nos quais as criangas, brincando com 0s

45 Cf. Lorenzato (2008); Nunes e Bryant (1997); Piaget e Inhelder (1983).
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brinquedos de construgédo, criam e protagonizam jogos de comparacdo de diferentes
grandezas. Nossa analise, todavia, ndo quer caracterizar as praticas de numeramento
protagonizadas pelas criangas nesses eventos como uma etapa primitiva das praticas de
medicdo adultas, mas compreendé-las como acbes pragmaticas, de carater ludico e
interativo, e, como tal, produtoras de um sistema de significacbes, que, incorporando
ideias, vocabulario, procedimentos, critérios, argumentos e interdiscursos das praticas
sociais dos diferentes grupos de que as criangas participam, compdem sua cultura de pares.

E nessa perspectiva que, baseando-nos em Brougeére (1998), identificamos o jogo
dentro de um sistema de designacdo e de interpretacdo das atividades humanas. Uma das
caracteristicas do jogo consiste no fato de ndo dispor de nenhum comportamento especifico
que possibilitaria distinguir a atividade lidica de qualquer outro comportamento. Segundo
0 autor, 0 que caracteriza 0 jogo é menos o que se busca do que 0 modo como se brinca, 0
estado de espirito com que se brinca, o que leva a dar muita importancia & nocao de
interpretacdo, ao considerar uma atividade como ludica. Essa interpretacdo sup8e um
contexto cultural implicito ligado a linguagem, que permite dar sentido as atividades. O
jogo se insere em um sistema de significagdes o qual associamos em funcdo da imagem

que temos dessa atividade. De acordo com Brougere (1998):

Se é verdade que hé a expressao de um sujeito no jogo, essa expressao insere-se
num sistema de significacdes, em outras palavras, numa cultura que lhe d&
sentido. Para que uma atividade seja um jogo é necessario que seja tomada e
interpretada como tal pelos atores sociais em fungdo da imagem que tém dessa
atividade (BROUGERE, 1998, p. 105-106).

O autor ainda argumenta que, antes de ser uma criacao cultural, 0 jogo € um produto
cultural dotado de uma certa autonomia e, consequentemente, o primeiro efeito do jogo
ndo é entrar na cultura de uma forma geral, mas aprender essa cultura particular que é a do
jogo; quando se brinca se aprende, antes de tudo, a brincar, a controlar um universo
particular. Além disso, o jogo contempla uma cultura especifica ao jogo, mas também o
gue chamamos de cultura geral: os pré-requisitos. Dessa forma, Brougeére (1998) propbe a
existéncia de uma cultura ludica como um conjunto de regras e significacfes proprias do
jogo que o jogador adquire e domina no contexto de seu jogo. Assim, é necessario ver no
jogo o lugar de emergéncia e de enriquecimento da cultura ludica, em vez de ver no jogo
0 lugar de desenvolvimento da cultura, cultura Iddica que torna possivel e permite
enriquecer gradualmente a atividade ludica. Para ele, “o jogador precisa partilhar dessa

cultura para poder jogar” (BROUGERE, 1998, p. 107).
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3.3 Vamo Ve se ele vai até a janela: padrdes de gestualidade, rotina cultural e praticas

de numeramento

Na manhd do dia 11 de outubro de 2018, a professora entregou as criancas, durante
0 momento da chegada, alguns brinquedos de construcdo. Nesse dia, em especial, as
criangas protagonizaram uma diversidade de situagdes com 0 mesmo argumento: a
comparacdo de comprimentos. Optamos por analisar diversas situacbes que acontecem
nessa manh@, algumas delas praticamente a0 mesmo tempo, enquanto as criangas brincam
com os brinquedos de construcdo. Essas situacdes, em que nosso olhar analitico identifica
como eventos de numeramento, envolvem jogos de comparagdo, mas se diferem em

relacdo aos modos, aos critérios e as intencionalidades das comparacdes.

Figura 8 — As torres

.iJ

Fonte: Da autora, 2018. Fotografia tirada durante a pesquisa de campo.

Manha do dia 11 de outubro de 2018

As criancgas estavam em seus grupos realizando construgdes enquanto aguardavam
a chegada de todos os colegas e o0 horario do café. Em um dos grupos, Lucas4s (3 anos e
10 meses) e Henriques7 (3 anos e 7 meses) construiram “torres” grandes ¢ iniciaram o jogo
de comparacdo, muito presente no cotidiano desse grupo, conforme observado durante o
periodo em campo. A filmagem foi iniciada junto com o evento, logo na chegada da

pesquisadora.

46 Lucas ingressou ha EMEI em dezembro de 2017.
47 Henrique ingressou ha EMEI em janeiro de 2018.
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Interacdo entre os participantes em 11/10/184s

Lucas

Pesquisadora

Tempo Henrique Professora
olha/ o que fiz/ olha o
que eu fiz ((ficaem pé, | € vocé/né? /eu seio que
e mostra a construcéo vocé fez... esse ¢ grande
00:36 enquanto fala para a ou é pequeno?
professora))
00:46 gandi grande? / ese colocar
mais?
ta:::a ((fala baixinho e cg(r??cl)r?]g f)e;rhupgoazj’e
se assenta na cadeira .
como se a fala da mesas e se aproxima da
00:51 professora e mostra uma
professora fosse uma x
sugestdo do que fazer e construggo bem grande,
ndo uma pergunta)) muitas pecas
empilhadas))
nossa/senhora/ o seu t& muito gigante ((olh:':mdo
00:52 gigante ((fala para parza_sua construgao de
Lucas)) aixo para cima e
admirando))
((levanta com sua
construcdo, mostra para )
a professora e compara ((m?“‘em."; olhos para
o0 tamanho com a do gigantdo. .. mmg, ainda parece
colega Lucas. Ele estica acorE;?J aazl;;
0 brago para cima para ¢
deixa-la maior))
((compara sua x
x ((compara sua construcédo
01:00 construgao com a de com a de Henrique
Lucas olhando pra L
cima)) olhando pra cima))
((a construcéo é grande
e fica maledvel, ele
observa 0 movimento)) ((vira as costas para 0
01:06 a:::ah ((fala baixinho colega e vai em direcéo
enguanto observa a ao seu lugar))
construgdo se
movimentar))
((observa sua construcdo
se movimentar e tenta
colocar uma peca no alto,
mas a construgdo esta
muito grande e ele tem
que se esforcar bastante.
Encaixa a pe¢a e caminha
para seu lugar olhando
para cima))
GANDI... ((fala sorrindo | no:::ssa /muito
e olhando para a cdmera)) grande/
((olha pra cima e abre um
01:36 grande sorriso, estica 0
' brago e levanta a
construcdo)) GIGANTE
((usa as duas maos para N
giga:::nte

levantar ainda mais a

48 A simultaneidade de uma boa parte das enunciacdes nos levaram a optar por dispor os sujeitos em uma
mesma linha, ao contrario das transcri¢Bes das interagdes dos demais eventos em que os interlocutores se

alternam em uma mesma coluna.
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Tempo

Henrique

Professora

Lucas

Pesquisadora

0:::0 rapazinho/ na janela
ndo pode/ senta na sua
cadeirinha/

construgdo. Levaa
construgdo até a janela,
observa se ela chega até a
grade)) vai/ até/ali...
((fala bem baixinho, com
ele mesmo, a construcdo
quebra e ele sobe na
jardineira para pegar as
pecas. Vai e volta a mesa
varias vezes trazendo as
pecas, uma a uma))

02:19

((gira 0 que restou da
construcdo, coloca sobre
a mesa. Em pé, olha para
a camera)) pequenu:::u..

((sorri))

e agora?

((retira do topo da
construcéo algumas pecas
que estavam juntas e que

se movem)) olha/esse
trem...

0 que é isso?

03:00

é de mexé... ((enquanto
movimenta o objeto))
UAU/ quebra ((uma das
pecas se solta))
quebra-cabega? /fui eu di
fiz ((balanga o objeto em
frente & pesquisadora e
uma pega cai))
caiu... ((pega a peca))
eu di fiz... ((joga as pecas
no chdo, separa-as e
comega uma nova
construcdo. Lambe as
pecas, umaa uma como
que para colé-las. Inicia
outra empilhagem))

Caiu...

03:50

((Termina de empilhar as
pecas, pega a pilha e bate
no chdo com forga, como
se movimentasse uma
ferramenta, um martelo))
vamuveéitoqueba
((olhando pra camera e
faz 0 movimento com
forca, com as duas maos
e batendo a pega no
chéo))
néo
queba...Ivamuvétiqueba((
levanta e da um passo em
direcdo a janela e bate o
brinquedo com forca no
batente, a peca se
quebra))
UAU:::UUU/ ele queba
((enquanto junta as pecas
que se separaram e volta

a bater no batente. Ao
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Tempo

Henrique

Professora

Lucas

Pesquisadora

bater com forca, as pecas

se separam mais uma vez
e algumas caem na

jardineira da janela. Ele

olha pra tras rapidamente

para ver se a professora
esta vendo, sobe na
jardineira e pega as
pecas)).

04:26

((Em seguida, volta para
amesa em que estava
assentado e retoma a

construcdo de uma torre
grande e disputa com

Eduardo o tamanho das

construgdes. Ergue sua
construcéo e aponta para
Eduardo que sorri e
aponta de volta como um
duelo))

04:43

((vira-se para a camera))
¢ gigante/vamoveé se ele
queba/ ((vai até a janela e
aponta o brinquedo em
direcdo a grade))
vamove se ele vai até a
janela ((estica o brago,
fica nas pontas dos pés e
tenta alcangar a grade,
com o brinquedo,
extensdo de seu braco.
Volta do movimento
sorrindo)) NU:::UUU ele
chega até o teto ((estica
novamente o brinquedo
em direcéo a grade,
sorrindo))

04:59

olha o Lucas/ & na
janela ((fala para a
professora apontando
para o colega com sua
construcéo))

((apagando o quadro))

((escuta a dendncia do
colega e assenta no seu

lugar))

05:02

((diminui a construcdo e a
movimenta com as duas
maéos, de um lado para o
outro, enquanto canta))

balang¢a/piano/balanca/pia
no ((balanca até as pecas

se soltarem e cairem
sobre a mesa, com o que
sobra ele inicia uma nova
construcdo))




O evento tem inicio com Henrique se levantando para mostrar, com orgulho, para
a professora, 0 que havia construido. Esse tipo de construcdo, que estamos chamando de
torre, ja havia sido observada durante o periodo anterior em campo, bem como essa forma
de exibir a construcdo tanto para professora quanto para os colegas. A professora interroga
Henrique sobre o tamanho de sua construgéo: “esse é grande ou € pequeno?”. A pergunta
da professora explicita a referéncia a grandeza comprimento, que ela identifica esbogada
na acdo de Henrique ao exibir sua constru¢do. A indagacdo classificatoria (grande ou
pequeno?) instaura, ainda, um argumento comparativo no enredo da interacdo. Henrique

9

se integra a proposta e emite seu parecer: “ela é ‘gande”™. Vemos, aqui, 0 jogo
interlocutivo, no qual uma intervencgéo gestual da crianca, que direciona o tema para o
comprimento de sua construcado, acolhida pela verbalizagcdo da comparacao explicitada pela
professora, produz uma articulagdo entre dois mundos (o das criangas e o dos adultos)
(FERREIRA, 2005), produzindo uma transformac&o no enredo da brincadeira.

A professora, entdo, questiona-o (“grande? / e se colocar mais? "), incentivando-o
a pensar sobre a hipétese de mais pecas serem colocadas. Em resposta a essa segunda
intervencdo, a crianca, ao invés de se manter no jogo discursivo especulativo, resolve
experimentar e volta para a mesa para ampliar sua construcao.

Entretanto, ao exibir sua torre, Henrique chama a atencdo de Lucas, um dos colegas
que também se ocupava de uma construgdo no mesmo grupo. Lucas se move até a
professora para mostrar também sua construgdo. A professora, para manifestar o quanto
estava impressionada com o tamanho da construcdo, define-a como “gigante”, palavra que
Lucas repete acrescentando um advérbio que Ihe amplia o poder retérico e desencadeia a
resposta da professora no mesmo jogo de superlativos: “gigantdo”.

A partir dai, Lucas incorporara o termo gigante a seus enunciados durante o restante
do tempo em que brinca com as pecas. Mais tarde, ele se voltara para a camera exibindo
sua torre e, dessa vez, convocando a pesquisadora para o jogo interlocutivo: “GANDI”...
“no:::ssa /muito grande/” ... “GIGANTE”. A forca retorica de suas palavras ¢ apoiada pela
entonagdo que imprime ao enunciado, pelo olhar dirigido & camera e pela a¢do de suspender
a construcdo o mais alto que pode.

Antes, porém, desse didlogo com a pesquisadora (e com um outro interlocutor
representado pela camera), Lucas iniciara com Henrique um jogo de comparacao: eles
colocaram suas torres uma ao lado da outra e compararam seus tamanhos com o olhar e
sorrisos. Esse tipo de jogo foi observado ao longo do campo em diversas situacoes, em

geral, acompanhado por um procedimento padrdo: um olhar de apreciacdo, de baixo para
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cima, sempre acompanhado por um sorriso que parecia traduzir um sentimento de orgulho
e vitdria por algo que foi construido — quase uma coreografia! Outro padrao observado diz
respeito ao uso que fazem do corpo como extensdo da constru¢do ou a construgdo como
extensdo do corpo. Com frequéncia, as criangas, ao atuarem nesse jogo, esticavam seus
bragos a fim de engrandecer suas torres, mesmo que soubessem (0 que é denunciado pelo
sorriso maroto que exibem) que, ao utilizarem esse recurso, o tamanho da construcdo, em
si, ndo se alterava, mas o conjunto ficava mais alto.

O jogo interlocutivo estabelecido com a professora, com o colega Henrique (ainda
gue sem enunciados verbais), com a pesquisadora e com a camera também parece ter
incentivado em Lucas uma disposicdo de experimentacdo. Com efeito, a classificacdo de
sua torre como gigante (em comparacdo com uma suposta torre de tamanho “normal”),
operada no campo discursivo, incentiva-o a proceder fisicamente outra comparacéo,
agora com um comprimento presente: a distancia entre o batente da janela e a grade
lateral.

Assim, a interacdo entre a professora e a crianga, com a introducdo de um
vocabulario hiperbolico (“gigante”) — que pode té-lo remetido a lembranca de personagens
ficcionais, ou, por outro lado, soar-lhe apenas como um adjetivo — insere um sentido
comparativo e de apelo superlativo, que influencia a atitude de Lucas no enredo que a
brincadeira assume a partir dai. Com efeito, uma torre que, comparada discursivamente
(implicitamente) a torres “normais”, é “gigante”, merece ser comparada a outros padrdes
de modo a verificar fisicamente a classificacdo recebida. Lucas assume essa disposicéao
comparativa quando se dirige a janela com a intencdo de comparar a torre com outras
distancias que a proibicdo de serem transpostas também faz delas “gigante”: a largura e o
comprimento da jardineira que separa a janela da grade.

Importante destacar a relacdo de Lucas com a janela. Durante todo o tempo que
estive em campo, o lugar dele na sala de aula sempre foi no grupo préximo a janela. Em
varios momentos foi possivel observar o quanto ele se empenhava em subir na jardineira,
jogar pecas de brinquedo pela grade, olhar o que estava acontecendo na rua e se enrolar na
cortina. A janela se configurava como um espago de exploracdo, portanto, buscar a
comprovagao do tamanho de sua constru¢do medindo a distancia até a grade se configurava
como mais uma maneira de atuar naquele espaco e transgredir a proibicéo sobre o uso da
jardineira.

Embora o primeiro exercicio de comparacao tenha permitido a Lucas concluir que

0 comprimento de sua torre era suficiente para cobrir a distancia entre o batente lateral da
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janela ¢ a grade que guardava a jardineira lateralmente (“vai/ até/ali...”), a operagdo
redunda na quebra da torre. Lucas, depois de recuperar os pedacos da torre que cairam na
jardineira (transgredindo o “combinado” de ndo acessar aquele espago), coloca-0s sobre a
mesa e restabelece o jogo interlocutivo com a camera: ao pronunciar a nova classificacao
dos pedacos de torre recolhidos na jardineira (“pequenu:::u..”), Lucas retoma o argumento
(implicitamente comparativo) que anteriormente o fizera declarar a cdmera que sua torre
era “gigante”.

Entretanto, se, até entdo, o atributo comprimento era 0 que conduzia a interacédo de
Lucas com o brinquedo e com os interlocutores, o incidente da quebra de sua torre o
desperta para outro atributo de suas construcdes: sua resisténcia. Ele testa se a torre resiste
(sem quebrar) ao movimento de oscilagdo; e, depois, se resiste ao impacto contra o chéo e
contra o batente da janela. Todas as testagens séo narradas para a pesquisadora cuja atencao
ele sabe que esta voltada aos seus procedimentos, desde 0 momento em que Lucas exibiu
0s pedacos da torre e os classificou como pequenos. Com efeito, como a pesquisadora se
insere na interacdo demandando um outro enunciado da crianca (“e agora?”) e, em
seguida, responde ao imperativo proferido por Lucas (“olha/esse trem...”) com outra
pergunta (“o que é isso?”’), torna-se a interlocutora “oficial” das experimentagdes sobre a
resisténcia da torre.

A explicitacdo da preocupacdo de Lucas com um outro atributo das torres que nao
0 seu comprimento € importante para nossa reflexdo sobre a apropriacdo de praticas de
numeramento relacionadas as relacdes métricas, uma vez que aponta a distingdo que aquela
crianca procede entre diferentes atributos daquela construcdo, o que é decisivo para a
operacdo de medicao.

Apos a exploracdo da resisténcia das pequenas torres, Lucas retorna a mesa,
constréi novamente uma torre grande e refaz, com o colega Eduardo, a ludica coreografia
da comparacdo do comprimento das torres de cada um, sugerindo, assim, que sua
preocupacao se voltara novamente ao atributo comprimento.

Em seguida, Lucas vai em dire¢do a janela, ndo sem antes “conversar” com a
camera: “é gigante/vamo vé se ele queba/”. Ele, entdo, retoma e articula as exploragdes
anteriores, atento ao comprimento e a resisténcia de sua nova torre “gigante”. Nessa etapa
da experimentacdo, ele faz uso do corpo para conseguir chegar a grade que guarnece a
frente da janela. Se o pequeno braco se transforma na extensdo do brinquedo que viabiliza

que ele va até a grade (que Lucas nomeia de “janela”), o brinquedo também se transforma
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na extensao do brago, permitindo que a crianga transponha a “enorme” e proibida distancia
da largura da jardineira.

O surpreendente sucesso da empreitada leva Lucas a estabelecer outra comparagéo,
ainda mais hiperbdlica, para o comprimento de sua torre, remetendo-se discursivamente a
uma das maiores distancias que as criangas vislumbram: “NU.::UUU ele chega até o teto”.

O envolvimento de Lucas com as construcfes foi observado desde o inicio do
trabalho de campo: esse envolvimento, inclusive, compde um dos pontos relevantes que
nos indicaram o protagonismo das criangas em praticas de numeramento durante o brincar
com brinquedos de construgdo. No dia 7 de agosto, primeiro dia em campo, Lucas e o

colega Leonardo chamaram a minha atencéo pela alegria com que brincavam e interagiam:

Leonardo: Esse é um pai grande! ((mostra sua construgdo para o colega))
Lucas: O meu pai é mais grande! ((também exibe sua construcédo para o colega))
E as criancas iniciaram uma competicdo comparando as duas construcdes:
Leonardo: N&o, 0 meu € mais grande!

Quando j& ndo havia mais pegas para aumentar a construgdo, as criangas ficaram
nas pontas dos pés tentando fazer com que seu “pai” ficasse mais alto do que o
do outro. A competicdo terminou quando um deles resolveu dar outra funcéo a
sua construcdo: ele a abaixou, mudou o modo de segura-la, colocando-a na
horizontal e apontando-a para diferentes dire¢des enquanto dizia: “pa, pa, pa...”
(Caderno de campo, 7 de agosto de 2018).

Nessa disputa que foi presenciada em agosto ha uma diferenca fundamental em
relacdo ao evento ocorrido em outubro, que narramos anteriormente, no que se refere a
finalidade. Nessa interagdo entre Lucas e Leonardo, uma competicdo motiva o exercicio
da comparacao e a explicitacdo de seus argumentos com expressdes comparativas: “O meu
pai é mais grande!”; “Ndo, o meu é mais grande!”. N0 evento presenciado em outubro,
porém, a pouca relevancia da disputa em relacdo ao jogo dramatico que Lucas e Henrique
estabelecem dispensa os enunciados verbais que demarcam a comparacao, substituidos na
interacdo apenas por risos e olhares matreiros. A elaboracdo do argumento sobre a
dimensdo da construcdo empreendida por Lucas ndo mais se assenta sobre a mera
comparagdo com a construcdo do colega, mas se torna mais ousada ao eleger outras
distancias como padrbes de comparacéo (a distancia da grade lateral, a distancia da grade
frontal, a distancia até o teto...). Além disso, a disputa entre Lucas e Leonardo ndo apenas
usa expressdes comparativas, mas se estabelece como uma competicdo retorica. A
comparacdo que efetuam entre as duas construcdes ndo tem a finalidade de verificacdo
efetiva de qual seria a maior, mas a de reforgar o argumento de cada um, razdo pela qual

se considerou valido ficar na ponta do pé para fazer seu “pai” ficar “mais grande”.
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A motivacdo das comparacdes que Lucas realiza entre o comprimento de sua
construcdo e as distancias a grade lateral e a grade frontal, todavia, responde a uma
curiosidade métrica: Lucas dispde-se a experimentacdo porque quer efetivamente verificar
se o comprimento de sua construgdo ¢ suficientemente “gigante” para possibilitar que ele
toque as grades. Apenas a comparagdo com a distancia ao teto entra no jogo dos efeitos
retoricos da proposicao de uma hipérbole.

Nos dois eventos e em outros tantos registrados, o uso do corpo na composicéo do
discurso constitui as praticas de numeramento gque as criangas protagonizam. Segundo
Coutinho (2012), o verbo que se faz na palavra também se faz corpo e se faz corpo antes
de se fazer palavra. Quando a palavra se manifesta, ainda se permite que ela se alie ao
corpo, mas, nesse processo, acaba convidando o corpo a sair de cena. Os nossos sujeitos
nos chamam a atencdo para 0 quanto se expressam por meio da gestualidade e o quanto ela
é instrumento importante na constituicdo das praticas discursivas, em especial daquelas que
nosso exercicio analitico nos faz reconhecer como praticas de numeramento. Essas
criancas, apesar de terem a palavra ja bastante manifesta, convocam o corpo a produzir
seus enunciados, de modo que, muitas vezes, tais enunciados dispensaréo as palavras ou se
resumirdo a poucas delas.

Durante o campo foi possivel registrar alguns padrdes de uso do corpo em situagoes
de comparacdo e medicdo: ficar na ponta dos pés e com 0s bragos erguidos para mostrar
que € capaz de alcangar um objeto que est no alto ou para aumentar o tamanho dos objetos
gue seguram em uma situacdo de comparacdo do comprimento desses objetos; fazer uso
da mdo sobre a cabega como um nivel para comparar sua altura com a de um colega e, em
um procedimento semelhante, fazer uso da mao seguindo um plano horizontal invisivel
entre dois objetos a fim de determinar o mais alto (no caso da medigéo de garrafas e copos,
por exemplo); abrir e fechar os bracos indicando o tamanho de objetos grandes e pequenos
e esticar o polegar e o indicador para mostrar o tamanho de objetos bem pequenos.

A observacéo desses padrdes nos remete ao que Le Breton (2012) argumenta sobre
a condicado corporal do ator social e sobre corpo como vetor pelo qual a evidéncia da relagdo
com o mundo € construida. Segundo o autor, o corpo € eixo de relagdo com 0 mundo, 0
lugar e o0 tempo nos quais a existéncia toma forma por meio da expressdo singular de um
ator. Pela corporeidade, o homem faz do mundo a extensdo de sua experiéncia: “emissor
ou receptor, o corpo produz sentidos continuamente e assim insere 0 homem, de forma

ativa, no interior de dado espago social e cultural” (LE BRETON, 2012, p. 8).
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Nesse sentido, de acordo com Le Breton (2012), ndo ha nada de natural no gesto
ou na sensacdo, pois as manifestacGes corporais do ator, no interior de uma mesma
comunidade social, sé&o potencialmente significantes aos olhos dos parceiros. O ator abraca
fisicamente o mundo, transformando-o em um universo familiar, compreensivel e
carregado de sentidos e valores que podem ser compartilhados pelos atores inseridos, como
ele, no mesmo sistema de referéncias culturais. Assim, o padrdo de gestos identificado
indica um modo de atuacdo e pertencimento daqueles sujeitos aquele grupo em especial.
No caso das situacbes de comparacdo que descrevemos e de tantas outras que
testemunhamos, o gestual empregado pelas criangas supde um compartilhamento de seus
efeitos retoricos, 0s quais se realizam nas interagdes com os pares a medida que sé@o
compartilhados. Comp6em a cultura daquele grupo, mas se alimentam das culturas de
outros grupos que também estabelecem comparagdes, experimentacfes e disputas como
praticas sociais, praticas discursivas, praticas de numeramento.

Assim, como aponta Corsaro (2011), esses padrdes observados ilustram, também,
uma forma de as criancas apreenderem informac¢des do mundo adulto de forma criativa e
singular, incorporando-as aos jogos interlocutivos de comparacdo. Esses padrdes de
gestualidade, desse modo, ilustram a participacdo desse grupo de criangas em uma rotina
cultural, que, por as considerarmos de ambito social, de natureza discursiva e relacionadas
a disposicdes relacionadas a praticas de medicdo, identificamos como praticas de

numeramento.
3.4 Agora/vamo medi: regras, jogos cénicos e praticas de numeramento
Em outro grupo, Luanass (4 anos e 6 meses) e Elisso (3 anos e 9 meses) atuam em

uma brincadeira com as torres que construiram instituindo um jogo de comparacgédo de

tamanhos.

49 Luana ingressou ha EMEI em janeiro de 2015.
s0 Elis ingressou na EMEI em novembro de 2015.
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Figura 9 — Elis e Luana comparam suas torres

Fonte: Da autora, 2018. Fotografia tirada durante a pesquisa de campo.
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Tempo Interacdo entre as criancas
Criancas Falas e A¢bes Observacoes
05:23 Luana ((termina de construir uma torre de pecas))
05:26 Elis ((tem uma torre nas méos)) agora vamomedi/
((segura sua construcao e de Luana, encosta as duas,
apoia-as sobre a mesa e olha pra cima. As
05:29 Elis construcfes sdo quase do mesmo tamanho, mas a de
Luana ganha em tamanho, com a diferenga de uma
peca))
A:::AH ((olhando para as construgdes)) o meu é
Luana mais grande/
((olha para as pegas sobre a mesa, uma méao segura
05:36 Elis sua construcéo e a outra esta sobre a bochecha, em
posigéo de pensamento))
((aproxima novamente sua construgdo da construgdo
05:40 Luana de Elis e elas as comparam novamente. Olhos para
cima, em dire¢do a peca do topo))
Elis ((olhos para cima em direcdo a pega do topo))
05:43 Luana A:::AH ((rindo, um riso encenado))
05:45 Elis ((sorri)) ago_ra/ pde e mediu ((pega algumas pecas da
) mesa e vai entregando uma a uma para a Luana))
05:49 Luana ((vai colocando as pegas no topo _de sua propria
) torre)) assim vai ficar mais alto/
chega/chega/chega/vem A torre de Luana ja esta mais
06:12 Luana ((pega a sua construcdo, aproxima-a da construgdo alta do que a de Elis, pois
' de Elis e as duas criangas comparam suas torres muitas pegas foram
novamente)) adicionadas
06:14 Elis ((aproxima sua construcao, sorrindo e olhando para
) cima, para o topo))
06:17 Luana A:::AH ((com voz fininha.))
((sorri e ao segurar sua construcéo ela se quebra, ela
pega as pegas que se soltaram e anexa novamente.
Aproxima sua construgdo da torre de Luana,
06:19 Elis compara-as novamente e sorri. Os olhos sobem e

descem rapidamente mapeando o tamanho das duas
construgdes e Elis sorri novamente, um sorriso
largo, mostrando os dentes.))
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Tempo Interacdo entre as criangas
Criancas Falas e A¢bes Observacoes
06:29 Elis Vou pega mais pra vocé/
((segura sua construcéo e observa-a de baixo pra
cima, movendo a cabeca. Durante esse movimento,
. a construcao se parte em duas)) O:::OH
06:32 Luana ((pega a parte menor e aproxima da construcéo de
Elis para comparar, pois agora Luana tem a menor
parte em maos))
A:::AH (grita fininho, os olhos sobem e descem
06:34 Elis como se estivesse fazendo a comparacédo de
tamanhos))
Luana ((sorri e gargalha))
((une novamente as partes de sua construcéo e volta
06:37 Luana a ter a maior em mé&os. Mais uma vez aproxima da
construcéo de Elis, compara as torres e gargalha))
06:43 Elis A::AH (( grita bem agudo e gargalha))
((levanta da mesa e vira-se em direcédo a professora))
professo:::ora/professora/ 0 meu/ 0 meu é mais
06:47 Luana grande
((retorna a mesa e compara novamente sua torre
com a da colega, olhando sua a¢do no espelho))
((de boca aberta, admira as duas construcdes e as
06:57 Elis compara com o olhar)) A:::AH ((abandona o jogo de
comparagao e segura sua construcdo, balangando-a))
Ele ainda ndo aparece no
07:04 | Henrique LUANA/LUANA/ qual que é mais grande? video. S6 é possivel escutar
sua voz.
((olha pra trés, em direcéo ao colega que esta
07:07 Luana chamando, segurando sua construcdo, em seguida se
levanta e anda até o colega))
((aproxima-se do colega)) vamo pdr aqui no chao
07:10 Luana ((segura sua construcao em pé, convidando o colega
para comparar))
((traz sua construcdo com as duas méos, mas ao
coloca-la em pé, as pecas vao se soltando e ele acaba
) . ficando com uma construgdo menor que a de Luana.
07:12 Henrique . . .
Vendo que vai perder a disputa pela torre “mais
grande” ele d4 um soco na construcio da colega, na
tentativa de destrui-la))
((pega sua construgdo com as duas maos e a tira do
07:15 Luana chdo)) PARA/ SEU FEIO:::0SO ((volta para sua
mesa carregando sua torre))
Quando a professora chama, a
07:21 Professor | Gente/ vamo la lanchar/ vem ca/ uma fila aqui/6/ o camera se dirige para a fila
' a trem maluco quando sai de Pernambuco que é formada perto da mesa
em que as meninas brincavam
07:22 Luana ((deixa o brinquedo sobre a mesa e vai pra fila))
07:22 Elis ((deixa o brinquedo sobre a mesa e vai pra fila))
Henrique ndo aparece no
07:22 | Henrique video, mas também se dirige

para a fila

O jogo tem inicio quando Elis convida Luana para brincar de comparar suas

construcdes — comparacdo que ela denomina medir: “agora vamo medi/”. Luana entra no



jogo e posiciona sua torre proxima a da colega. Ndo ha um momento dedicado a explicitar
verbalmente as regras procedimentais do jogo; as duas constroem os procedimentos em
conjunto por meio dos gestos: Elis segura as duas construcdes e as apoia sobre a mesa,
estabelecendo uma regra importante, uma base de referéncia comum para orientar a
conferéncia das alturas das torres. Entretanto, o critério de comparacdo é estabelecido
quando Luana expressa verbalmente o resultado da comparacéo: “A.::AH ((olhando para
as construgoes)) o meu é mais grande/” .

Nesse evento, € interessante observar a incorporagédo do termo medirao vocabulario
do jogo de comparacOes de alturas, assim como o estabelecimento de uma base de
referéncia para legitimar a comparacdo (diferentemente do que ocorrera no jogo de
comparacgéo das torres de Lucas e Henrique, em que 0s meninos se valem de expedientes
como esticar o braco e ficar na ponta dos pes).

Em um primeiro momento, Luana “vence” a comparag@o por apenas uma pega. Ela
finge uma gargalhada de vitdria quando afirma: “o meu é mais grande!”. O jogo continua,
as duas afastam as construcdes, olhos pra cima, para o topo da construcéo, e depois voltam
a aproxima-las. Pela expressdo zombeteira com a qual procedem, as meninas parecem
saber que ndo vai haver diferenca entre essa comparacao e a anterior porque nao houve
mudanca na quantidade de pecas (nenhuma das duas acrescentou ou retirou pecas a
construcdo entre as duas comparacdes); no entanto, divertindo-se e gargalhando, elas
fingem surpresa.

Elis altera 0 andamento do jogo, ordenando que Luana coloque mais pecas em sua
torre para que possam “medir” novamente. Entrega as pecas a colega, que as coloca no
topo de sua construcdo, verbalizando durante esse processo o resultado esperado: “assim
vai ficar mais alta”. Entre risos e gritinhos animados, as criangas constroem um jogo onde
interpretam, fingem surpresas, espanto e admiragdo. O gestual, as expressdes faciais e as
enunciacdes verbais (ou onomatopaicas) superdimensionam a surpresa com o resultado das
comparagdes que se seguem a primeira, talvez a Unica motivada por uma curiosidade
genuina de se saber qual das duas torres era a “mais grande”. Com efeito, nesse evento, as
meninas, durante quase todo o tempo, assumem um ar de deboche no exercicio de comparar
e obter o resultado 6bvio. Até os olhares que fitam as torres de cima a baixo parecem
assumir o tom de farsa, com exagero na encenacdo, olhos que sobem e descem
rapidamente, como em uma cena de desenho animado em que a repeticdo de um

movimento traduz o sentido jocoso de suas atuagoes.
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As meninas experimentam dois dos aspectos apontados por Caraga (1998) sobre os
problemas de medida: elas identificam o atributo a ser comparado (o comprimento das
torres) e efetuam a comparacgéo (inclusive com certo rigor procedimental, ao nivelarem a
base das torres usando a mesa). No entanto, ao nos referirmos, aqui, aos aspectos da
operacdo de medicdo destacados por Caraga (1998), ndo queremos identificar a auséncia
da eleicdo de uma unidade e da expressdo dessa comparacdo por um ndmero como um
déficit ou como um estagio priméario da compreensdo da medida. Nossa analise, evitando
uma visdo adultocéntrica, quer apontar, na diferenca da forma de expressdo das
competéncias infantis (SARMENTO, 2004), o desenvolvimento, naquele jogo cénico
criado pelas criancas, de seus modos proprios de compreensao do mundo e atuacao nele.

A intengdo de Elis e Luana ao “medirem” suas torres, basta a comparagio dos dois
objetos presentes. Os jogos de comparacao e todas as suas nuances instauram praticas de
numeramento protagonizadas pelas criangas por meio de um jogo interlocutivo (verbal,
gestual, fisiondmico) em que as criangas experimentam e interpretam suas experiéncias
cotidianas. Dessa forma, baseando-nos em Borba (2009) e em Corsaro (2011), propomos
que o conhecimento e a exploracdo de uma pratica social, o ato de medir e a producéo de
resultados da medicdo, trazida para a brincadeira por meio de observacdo do ou interacéo
com o mundo adulto, foi transformada pela interpretacdo das criangas. A apropriacao
dessas praticas de numeramento se expressa tanto no uso do termo “medir”, quanto nos
procedimentos e cuidados adotados na medicdo, quanto no seu uso pragmatico para
responder a curiosidade inicial sobre qual torre era a “mais grande” e mesmo no jogo cé€nico
de efetuar como uma galhofa comparagdes das quais ja sabiam os resultados, simulando
surpresa ao obté-los. Assim, nesse processo de apropriacdo de praticas de numeramento, 0
que nos parece relevante destacar € a construgdo coletiva de novos significados
“fortalecendo ou transformando os conhecimentos sociais das criangas, na forma do que
Corsaro (2003) chamou de reproducao interpretativa” (BORBA, 2009, p. 104).

Nessa perspectiva, o carater social e ativo da linguagem (BAKHTIN, 2000)
respalda nossa interpretagdo da incorporagdo pelas meninas do termo “medir” para
identificar o tema do enredo da brincadeira (“agora vamo medi”, “agora poe e mediu’)
como acdes coletivas que compdem o processo de apropriacdo do mundo por meio da
reproducdo interpretativa, definidas por Corsaro (2011). H& uma apropriacdo por parte
delas de conhecimentos (inclusive linguisticos) do mundo adulto que permitiram uma
producdo cultural (que o nosso olhar analitico, aqui, identifica como pratica de

numeramento) no contexto de uma brincadeira. As meninas riem porgue 0 jogo cénico que
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constroem assume o carater de comédia. O que as diverte é a simulacdo exagerada da
surpresa em uma situacdo em que o seu conhecimento permite prever o resultado (porque
ja sabem os efeitos de se incorporar pecgas a apenas uma das construcées ou o efeito de
comparar uma torre com o tamanho original e o pedaco da outra que se partiu). A farsa
compde a ludicidade da cena e estabelece padrdes de interagéo, sendo, pois, constitutiva
da gramatica que rege o enredo do jogo de comparagéo criado por Elis e Luana.

A previséo dos resultados que confere a esse jogo essa dimensdo de farsa, contudo,
é informada pela conservacéo da quantidade e pela compreenséo da necessidade de se partir
de uma base comum para se efetuar a comparagdo. Esses conhecimentos, porém, mais do
que de habilidades individuais, alimentam-se das experiéncias sociais das criancas e do
proprio jogo interlocutivo que se estabelece entre Elis e Luana naquele evento, por meio
do qual elas produzem uma forma de atuar sobre 0 mundo, que, como observamos no
trabalho de campo, ndo se mostra isolada, e sim como producdo cultural dos sujeitos
observados.

O jogo das meninas, portanto, € mais um jogo cénico do que uma competi¢do que
quem ganha é quem tem a torre maior. A declaragdo de Luana de que a sua torre era a
“mais grande”, Elis, ap6s uma encenacao de reflexdo (com o gesto estereotipado de colocar
amao sobre a bochecha) e a repeticdo da comparacgéo, ordena que a colega acrescente mais
pecas a torre, produzindo, portanto, 0 que seria uma vantagem maior para a adversaria,
caso estivessem engajadas em uma competi¢do. Por sua vez, quando a torre de Luana se
parte, ela mesma é quem toma a iniciativa de efetuar a comparacao, ainda que saiba que a
torre de Elis sera a maior. O que move o jogo entre Elis e Luana é o compartilhamento do
prazer do ritual de comparar e a cumplicidade da simulacdo da surpresa com os resultados
das comparacdes.

Apds dois minutos em que as meninas atuam nesse jogo de aproximacéo, medicao
e comparagdo, Luana, porém, levanta-se da mesa e partilha com o adulto, a professora, a
informacdo de que sua construcao é “mais grande”. Seu enunciado, embora mobilize uma
expressdo comparativa, ndo faz referéncia ao termo de comparacdo e nem se faz
acompanhar de algum gesto que estabeleca para a interlocutora (a professora) a torre de
Elis como aquela que fora sobrepujada pela sua.

Pode-se especular, aqui, sobre a expectativa de Luana de receber algum comentério
sobre o tamanho de sua constru¢do como ocorrera com Lucas e Henrique. Contudo, Luana

retorna imediatamente para perto de Elis e passam a observar a comparacao entre as duas
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torres pelo espelho que fica diante da mesa delas, o que reforca o carater cénico da acdo de
comparagdo que executam.

O colega Henrique, ao escutar Luana exibindo sua torre como “a mais grande”,
chama a colega para uma disputa: “LUANA/LUANA/ qual que é mais grande?”’. A menina
se levanta e aceita o desafio. Diferente da cena de comparacéo das torres de Henrique com
Lucas, na qual os corpos foram usados como extensdo das torres, Luana, a exemplo do que
fizera Elis, estabelece uma base de apoio comum para as torres para que a comparagao seja
feita: traz, assim, uma regra procedimental que fora estabelecida no jogo anterior e que era
indispensavel para a previsibilidade dos resultados — fator fundamental da “graga” do jogo.

No entanto, o inesperado acontece quando Henrique coloca sua torre em pé e as
pecas se soltam desfazendo sua construgdo. Henrique ndo aceita a derrota iminente e decide
quebrar a torre da colega para que Luana ndo seja a vencedora do desafio. A atitude de
Henrique sugere que a convocacao que fizera para Luana ndo era para compartilhar o jogo
que a colega antes estabelecera com Elis. Henrique a desafia para outro jogo comparativo,

com outras regras, que definiriam um vencedor: quem tivesse a torre “mais grande”.

3.5 Hora de almocar nédo € hora de brincar: ludicidade, interatividade e praticas de

numeramento

Os procedimentos de comparagdo ndo eram raros nas interacoes entre as criancas,
0 que nos sugere considera-las como construcdes sociais apropriadas por aqueles sujeitos.
As meninas, Elis e Luana, ja haviam partilhado em outros momentos jogos de
comparac¢do, como indica a interacdo a seguir, registrada no caderno de campo, e que nao
foi filmada e nem gravada em &udio porque ocorreu durante o almocgo, no dia 27 de

setembrosz.

Hora do almoco. As criangas estdo assentadas nas mesas e recebem seus pratos.
Eu me aproximo de uma mesa onde ha um grupo de 4 meninas. Ao chegar perto,
observo a interacdo entre elas.

Luana: Vamos ver qual é mais grande? ((Convida as amigas a medir as colheres
do almogo. As meninas colocam as colheres no centro da mesa. Barbara e Elis
com a concha para baixo e Luana e Gabriela com a concha para cima.))

Luana: A minha é pequena! (Rindo)

Barbara: A minha é mais grande!

Elis: E tudo pequeno.

Gabriela: A da Luana é pequena!

51 Como o0 evento ndo foi gravado em audio, ndo se adotou em seu registro 0s mesmo procedimentos e marcas
de transcricao.
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Luana: A minha é mais grande!

((Medem de novo e riem muito. Luana faz uma cara de quem teve uma ideia.))
Luana: A minha é mais grande! ((Levanta o braco e a colher para ficar ainda
“maior’))

As meninas acompanham e erguem os bracos para que as colheres fiqguem
“maiores”.

Vozes: A minha é mais grande ((elas dizem isso alternando e todas sorriem)).
Luana fica em pé para sua colher ficar ainda maior, estica o brago para o alto.
As colegas acompanham, em seguida, riem e assentam.

Luana: Hora de almocgar néo é hora de brincar. ((falando baixinho))

E as meninas interrompem a brincadeira (Caderno de campo, 27 de setembro de
2019).

O evento registrado no caderno de campo antecede o evento das torres de
brinquedos de construcdo. Elis e Luana participam dos dois eventos. No evento das
colheres, porém, as duas aceitam e usufruem do expediente de esticar o brago para que as
colheres, ficando mais altas, sejam consideradas “mais grandes”. Podemos especular que
a atuacdo delas no evento dos brinquedos de construcéo €, de algum modo, informada por
essa e outras atuacdes anteriores em jogos de comparagdo de tamanhos. Nesse sentido, o
proprio estabelecimento da regra de se adotar a mesa (e depois 0 chdo) como base UGnica na
qual as torres deveriam ser apoiadas para uma comparacao fidedigna pode decorrer da
avaliacdo dos inconvenientes do uso dos bracos esticados, de ficar de pé enquanto as
demais estavam sentadas ou da maior habilidade em ficar na ponta dos pés — experienciadas
pelas meninas no evento das colheres ou testemunhadas por elas quando os meninos
comparavam suas torres —, para se efetuarem comparagdes de modo a concluir qual torre
é, de fato, a “mais grande”.

Assim, as semelhangas observadas entre os dois eventos indicam padrdes de agdo
nas formas de brincar de medi¢des naquele grupo. A mesma ironia esta presente no convite
de Luana as colegas para medirem qual colher seria maior, ja que todas sdo iguais e do
mesmo tamanho. Ela convida as meninas e provoca o grupo ao dizer, rindo, que a dela é
pequena. A colega Barbara entra no jogo e afirma possuir a “mais grande”. Elis verbaliza
a mesma avaliacdo de Luana, dizendo que “é tudo pequeno”, como um modo de expressar
a constatacdo de que todas as colheres sdo iguais. Gabriela entra no jogo, referindo-se,
porém, nao a sua prépria colher, mas a de Luana: “4 da Luana é pequena’.

Luana altera seu argumento no jogo interlocutivo, mas ndo sua atitude provocativa:
passa a classificar sua colher como “a mais grande”, e, assim, instaura a necessidade de
uma nova comparacdo. O procedimento de comparar novamente as mesmas colheres é

permeado por risos, pois as criangas sabem que ndo houve mudangas nos objetos: a
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mudanga ocorreu apenas no argumento de Luana, e a nova comparacdo € encenacao,
oportunidade de partilha e diverséo.

A mudanca de avaliagdo do tamanho de sua colher assumida por Luana, todavia,
ndo se faz sem o acompanhamento de uma tatica que justificasse a nova avaliacdo. Para
Ihe conferir coeréncia, Luana usa um novo recurso: levantar o brago para que sua colher,
estando mais alta, seja considerada “mais grande”. As outras meninas imitam o gesto de
Luana e sorriem. Por fim, como ultimo recurso, Luana levanta da cadeira com o brago para
cima, a colher no alto, sendo seguida pelas outras meninas, que também se levantam com
0 brago estendido, riem da situacéo e voltam a se assentar. Embora, sendo mais alta do que
as colegas, Luana efetivamente conseguia colocar sua colher em uma posi¢do mais acima
do que as colegas lograriam, é ela quem, como lider da brincadeira, finaliza o enredo, ao
evocar a voz de um adulto em um enunciado disciplinador: “Hora de almo¢ar ndo é hora
de brincar”.

E nos eixos da ludicidade e interatividade, constituintes da gramatica das culturas
da infancia, que identificamos praticas de numeramento como constitutivas da cultura
daquele grupo de criangas e constituidas naquela cultura. O enredo da brincadeira de
comparacdo, tanto das torres de brinquedo de construcdo quanto do almogo, é 0 mesmo,
uma forma constitutiva do grupo, um jogo que, para ser jogado, € preciso assumir regras,
gue nem sempre sao verbalmente declaradas: sdo constituidas, comunicadas, assumidas, e,
assim, vivenciadas nas trocas de olhares e na gestualidade dos participantes daquele grupo,

nos efeitos pragmaticos que desencadeiam e na rotina cultural que estabelecem.

3.6 O meu ta mais grande que o seu/ Paula: critérios, verbalizacdo e praticas de

numeramento

Figura 10 — Leonardo observa o tamanho de sua construcéo

Fonte: Da autora, 2018. Fotografia tirada durante a pesquisa~ de campo.
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Manha de 11 de outubro apo6s o café da manha
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Tempo Interacdo entre as criangas
Criancas Falas e Acbes Observacoes
2157 | Leonardo ((construindo uma torre com o brinqued_o. Ele adiciona as
' pecas a torre, que, no momento, estava deitada sobre a mesa))
21:57 Paula ((construindo uma torre com as pecas sobre a mesa))
((aponta a construcdo em diregdo a Paula. A torre virou uma
99:40 | Leonardo | &Ma€ ele a segura com as duas maos, €OMO se segurasse uma
' espingarda. Coloca mais algumas pegas e gira rapidamente))
TAZA
9956 Leonardo ((volta a colocar pegas na sua_construgéo. O brinquedo ja ndo
' € mais uma arma, agora a intencdo é aumentar a torre))
((concentrada na construcdo de sua torre. Pega um pedago da
23:00 Paula construcéo que Elis fez mais cedo, desiste de desfazé-la e
prefere pegar outras pecas soltas na mesa))
2394 | Leonardo ((transforma a construgdo em arma novamente e mira a Sua construcao ja
' camera)) DA:::AR ((enquanto aponta a arma para a camera)) estd bem alta
2515 Leonardo ((ergug sua construcdo que enverga porque tem muitas pecas.
' Vira ela para o lado e quase acerta o rosto da Paula))
25:18 Paula ((esta iniciando outra construcao))
25:33 Leonardo | ©MeY € mais grande que o se:::eu ((F:antando para Paula em
' tom de zombaria))
2535 Paula N&o é nada:::a ((cantando e balangando a cabe¢a de um lado
' para 0 outro))
((admira sua construcgdo, olha pra cima, pega uma pe¢a com
2537 Leonardo uma das méaos, enquanto a outra segura a construgdo em pé.
' Com a pega percorre a construgdo como se fosse uma pista.
N&o consegue alcancar o topo))
((solta sua torre e pega ha mesa a construgéo feita
anteriormente pela Luana)) O MEU E MAIS GRANDE
25:41 Paula ((ap_roxima a construcao de seu corpo e a ergue para que fique
' mais alta, acompanhando a altura da torre com os olhos. Fixa
o olhar no topo da torre, o que exige que dobre bem o pescogo
para tras))
25:47 Paula ((abaixa a construcdo e a torre se parte. Pde sobre a mesa as
' partes e conserta torre. Em seguida, ergue-a novamente))
25:53 Leonardo ndo é nada:::a ((olha pra cima))
((outra vez ergue a torre e, para vencer, levanta-a esticando o
25:56 Paula bragco o méaximo que pode. A cabe¢a acompanha 0 movimento
e ela olha pra cima))
((com uma mao pega a construcdo da colega e abaixa-a até
sua base encostar na mesa. Com a outra méo, coloca a sua
26:03 Leonardo prépria torre em pé, mas como esta muito grande ela tomba
pra frente. Ele larga a torre de Paula e ergue a sua torre com as
duas maos))
. ((apoia sua construcdo na mesa e compara a altura da sua torre A torre de Leonardo
26:08 Paula com a do colega. Olhos pra cima, acompanhando a . )
~ é bem mais alta
comparagao entre as alturas dos topos das torres))
26:12 Leonardo 0:00H ((olha pra cima, compara e sorri))
26:14 Paula nossa/ é grande ((enquanto deita sua construgdo sobre a mesa
' € pega mais pe¢as na mesa))
2620 | Leonardo | RA RA/ RA RA/ ((risada falsa, enquanto deita sua torre sobre
' a mesa))
26:30 Paula ((pBe novamente sua torre em pé e tenta encaixar mais pecas
' na parte debaixo dela))
26:33 Leonardo 0 meu é mais grandéao ((coloca sua torre em pé, apoiada na

mesa))
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Tempo Interacdo entre as criangas
Criancas Falas e Acbes Observacoes
26:34 Paula ((ergue a cons_trugéo com os bragos, estican.do-os)) 0 meu é
' mais GANDAO ((olhando para cima))
26:36 Leonardo ndo vale levantar/pde aqui ((bate na mesa para afirmar o local
' onde a construcdo deve ser colocada))
) ((ergue ainda mais sua construgéo. Olha pra cima, para o topo
26:40 Paula da torre))
26:41 Leonardo ((olha pra cima, em dire¢do ao topo da torre da colega))
26:45 Paula ((abaixa a construcdo e deixa-a deitada sobre a mesa))
((levanta da cadeira, pde uma méao sobre a torre da colega,
26:48 Leonardo enquanto a outra segura a sua propria construcao)) pde/aqui na
' mesa ((soltando a torre da colega e batendo com a palma da
m&o na mesa, mostrando o lugar))
N&o... ((comega uma outra forma de brincar com as pecas. A
26:51 Paula construcdo esta deitad_a sobre_ a mesa e agora ela pde pecas
' soltas sobre as pecas ja encaixadas, como se a construcdo
fosse agora uma passarela))
t4 granddo... ((pega mais uma fileira de pegas ja encaixadas
27:00 | Leonardo gue estavam sobre a mesa e comeca a anexa-las a sua
construcdo.))
A construcdo esta
tdo alta que
((ergue sua construgdo que ficou ainda maior)) granda::ao encostada na mesa
27:44 | Leonardo - o " ela ultrapassa a
((sorrindo)) meu ta mais grande que o seu/ Paula
altura do espelho e
dos numeros colados
acima dele))
Paula ((ndo responde, continua na nova brincadeira que inventou))
oh/ o meu ta mais grandao/oh/ t& mais grandao /oh/ ((e coloca
27:58 Leonardo a construcdo deitada sobre a mesa)) td mais granda:::o
((cantando em tom de zombaria))
((continua a colocar pecas sobre a passarela)) um, dois, trés
e... ((coloca a mdo em posicdo para derrubar as pegas que
28:00 Paula colocou sobre a construcdo, mas desiste)) olha
aqui/Luana/olha aqui ((volta a colocar mais pecas sobre a
construcédo)) olha aqui/ Luana
28:00 Luana ((continua entretida com sua brincadeira))
28:22 Paula Luana/Luaninha ((enqua_nto pega pecas da mesa para sua
' brincadeira))
08:47 Leonardo ((coloca mais pecas na sua construcdo e a levanta)) o meu ta

mais alto:::0 ((olhando pra cima))

As criangas retornam do café da manha e continuam a brincar com os brinquedos

de construcdo. Luana e Elis mudaram de brincadeira e, no momento registrado, Leonardos2

(3 anos e 11 meses) e Paulass (3 anos e 9 meses) também passaram a integrar o grupo em

gue as meninas estavam anteriormente, sentando-se a mesma mesa.

Inicialmente as criancas apenas dividem o espaco, estdo lado a lado no mesmo

grupo, empenhadas em suas construcgdes. A primeira aproximacéo entre Leonardo e Paula

é feita por Leonardo, que constroi uma arma e mira em Paula; porém, a colega ndo atende

52 Leonardo ingressou na EMEI em abril de 2018.
53 Paula ingressou na EMEI em julho de 2018.



ao chamado de Leonardo e continua a construgdo de uma torre, que ainda esta deitada sobre
a mesa. Leonardo, entdo, modifica a forma de chamar a colega para a partilha da
brincadeira e busca a aproximacdo exibindo sua construcdo, tdo préxima a colega que
quase lhe acerta o rosto. Além do brinquedo, Leonardo provoca a colega: “0 meu é mais
grande que o se:::eu”, em tom de zombaria.

Paula reponde prontamente, no mesmo tom e melodia, refutando a afirmacdo do
colega. Assim, observamos que os dois dao inicio ao jogo de comparacao e, assim como
nos eventos que aqui narramos e na maioria das interacdes entre pares que testemunhamos
no trabalho de campo, o rito € iniciado com a provocacao de um dos integrantes do grupo
e 0 engajamento dos demais participantes sem uma explicitacdo prévia das regras, que séo
estabelecidas pragmaticamente no decorrer da interacéo.

Com efeito, a provocacdo para que a colega se engaje e a convocagdo que indica a
natureza do jogo que estd propondo se expressa na entonagdo na qual Leonardo declara
que suatorre € “mais grande” do que a da colega. A compreensdo da intencdo de zombaria
e desafio do enunciado do colega é registrada no uso da mesma entonacao adotada por
Paula para responder o colega. Esse jogo interlocutivo é, pois, caracterizado pela partilha
de recursos retoricos e pelo acordo em utiliza-los, cuja efetividade discursiva depende de
sua padronizacdo, de sua integracéo a cultura do grupo.

Diante da exibicdo que Leonardo faz de sua torre de pé é que Paula passa do jogo
meramente discursivo e se engaja na proposta de comparagao para a verificacdo de qual
seria a torre “mais grande”. A decisdo de abandonar a sua construcao, pegar na mesa a
construgédo que Luana havia produzido anteriormente e ainda ergué-la com o brago sugere
que Paula efetivamente se engajou na disputa (e ndo na mera comparacgdo para verificar
qual seria, de fato, a torre “mais grande”. Essa disposicdo é reforcada pela declaragdo de
Paula, dessa vez ndo mais em tom zombeteiro, mas em tom assertivo, de que a torre dela
seria a “mais grande”: “O MEU E MAIS GRANDE”. Leonardo, por sua vez, continua
usando a mesma entonacdo zombeteira: “ndo é nada:::a”.

De um lado, o expediente utilizado por Paula erguendo a torre que tem nas maos e
depois esticando ainda mais o brago para que ela fique ainda mais alta além da fixacéo de
seu olhar no topo datorre, e, do outro lado, a atitude de Leonardo, pegando a torre da colega
e encostando sua base na mesa mostram que existe, ali, um dissenso sobre o critério que
definiria a torre “mais grande”: a altura que seu topo alcangaria ou a extenséo de sua maior

dimenséo (seu comprimento).
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A constatacdo confessa de Paula de que a construcéo de seu colega era realmente
grande (“nossa/ é grande ) e arisada teatral e vitoriosa de Leonardo diante de tal confissdo
mostram que o critério dele prevaleceu momentaneamente. E, ainda, esse critério que
orienta a disputa enquanto Paula busca acrescentar mais pecas a sua torre pela parte de
baixo e quando Leonardo declara: “o meu é mais granddo”.

Mas, imediatamente, Paula abandona esse critério e volta a utilizar-se do corpo
como extensdo da torre, declarando: “o meu é mais GANDAO .

O tom da interlocucdo se altera, e Leonardo explicita, verbalmente e com um gesto
enfatico, uma regra para a comparacgdo “valer”: “ndo vale levantar/pée aqui” ((bate na
mesa para afirmar o local onde a construgéo deve ser colocada)).

Paula demarca sua posicéo de desacordo, desdenhando da regra e transgredindo-a
ostensivamente, quando ergue ainda mais sua torre.

A réplica de Leonardo é ainda mais incisiva e explicita: ele se levanta de sua
cadeira, pega a torre da colega que ela ja tinha abandonado deitada sobre a mesa, ergue-a
com uma mao, enguanto a outra segura a sua préopria construcdo. VVoltando a deitar a torre
da colega sobre a mesa, ordena que ela siga o procedimento que ele julga correto
(“poe/aqui na mesa”) e reforga sua ordem batendo com a palma da méo sobre a mesa,
mostrando a base sobre a qual as torres, para serem comparadas, deveriam se assentar.

Nossas observacdes sobre o olhar, os gestos e a postura corporal das criancas nos
eventos que descrevemos refletem nossa preocupacdo em discutir sua importancia na
relacdo entre criangas em seus jogos interlocutivos. Coutinho (2012)s4 destaca a
importancia do olhar na relagdo das criancas com os pares, constituindo unidades
comunicacionais. Segundo a autora, o0 jogo estabelecido entre as criancas por meio do olhar
é partilhado de forma particular entre elas, que criam quase uma linguagem exclusiva para
a comunicacdo. Nessa perspectiva, o olhar €, em si, uma acao que permite a partilha e a
significagdo do que é comunicado.

E o olhar de Paula para o topo das torres que expressa o critério que ela elege para
0 jogo de comparacao (como ja ocorrera com Lucas e Henrique, Luana e Elis). Entretanto,
mais do que apenas comunicar uma regra, esse olhar defende e reitera uma posicao, sendo,

nesse sentido, um argumento.

54 A autora estabelece essa relacdo em sua pesquisa realizada com bebés na qual se buscou compreender
como os bebés (0 a 3 anos) estruturam suas agdes sociais nas relagbes cotidianas com outras crian¢as no
contexto de creche.
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Leonardo, por sua vez, contrapfe a regra da colega um outro critério, que é
explicitado por palavras (“ndo vale levantar/poe aqui”; “poe/aqui na mesa”), enfatizado
e (quase) imposto por um gesto (bater com a palma da méo na mesa) e pela acéo (levantar-
se, pegar a torre da colega, ergué-la e coloca-la ao lado de sua torre, ambas apoiadas sobre
a mesma base).

Esse critério de comparar apenas 0s comprimentos das torres para decidir qual seria
a “mais grande” j& havia sido estabelecido nos jogos de comparagdes protagonizados por
Elis e Luana e por Luana e Henrique; e €, de certa forma, o0 que prevalece nessa interacéo
entre Paula e Leonardo. A constatagdo de Paula (“nossa/ é grande’), sua teimosia em
erguer o brago depois que a comparacdo com as duas torres assentadas na mesma base ja
demonstrara ser a torre de Leonardo maior do que a sua, a explicitacdo verbal de sua
negativa (“ndo”’) em resposta ao tom imperativo da ordem e da acdo do colega e a propria
decisdo de abandonar o jogo, inventando outra brincadeira e fingindo-se indiferente aos
apelos de Leonardo, a0 mesmo tempo em que busca cooptar a atencao de Luana, no fundo,
denunciam que ela considerou o critério proposto por Leonardo como o efetivamente
“valido”.

Um conhecimento social respalda a submissdo do jogo de comparacdo a esse
critério. As criancas se apropriam desse conhecimento, que €, entdo, incorporado a seus
jogos de comparacdo, pois atende aos propositos desses jogos (prever o resultado, no caso
do jogo entre Elis e Luana; estabelecer uma regra menos circunstancial para decidir qual €
a torre “mais grande”, no caso dos jogos de Luana e Henrique e Leonardo e Paula).

De certa forma, até mesmo para Lucas, a considera¢do de uma mesma origem para
se efetuar a comparacao entre comprimentos parece ser mobilizada quando ele constata
que sua torre “chega até la” (na grade frontal da janela), a partir da posi¢éo extrema ainda
permitida diante da janela.

Partir de uma mesma origem é uma regra fundamental para que se efetuem
medi¢des de comprimentos, mas, mais uma vez, ao destacar a apropriacao desse critério
nesses jogos, ndo queremos caracterizd-la como o alcance de uma “etapa” para o
“aprendizado das medidas”, mas antes como a incorporacao ludica e interativa, e, como
tal, pragmatica, de padrdes sociais as culturas da infancia.

E nesse sentido que consideramos que as criangas produzem, partilham e
mobilizam préticas de numeramento configuradas nas formas pelas quais as criangas se
relacionam com o mundo. Por isso, afirmamos que tais praticas sdo constituintes da e

constituidas pela cultura de pares. Chamamos tais praticas de praticas de numeramento
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porque associamos 0s conhecimentos sociais cuja mobilizacdo configura argumentos,
critérios e recursos interacionais das criancas ao que conhecemos como do campo da
Matematica. Mais do que o dominio de uma habilidade, analisamos o uso desses
conhecimentos sociais como um modo de os sujeitos se relacionarem entre si e com 0
mundo.

Com efeito, a brincadeira com brinquedos de construcdo era proposta com
frequéncia como uma atividade aberta a criatividade, na qual as criangas poderiam montar
ou construir o que desejassem. Porém, em muitos eventos que identificamos, como nesses
gue analisamos, as criancas se engajaram em jogos de comparacao, estabelecendo regras,
criando critérios e estratégias, elaborando enredos, em relagdes interacionais informadas e
formatadas pelos conhecimentos sociais e pelas intengdes pragmaticas forjadas na
interlocugdo entre pares.

Assim, nossa analise sobre a apropriacdo de praticas de numeramento por criangas
de 3 e 4 anos de uma EMEI reitera a perspectiva defendida por Sarmento (2003), segundo
a qual as criancas, nas suas interacbes com 0s pares e com 0s adultos, estabelecem
processos comunicativos configuradores dos seus modos de vida. Desse modo, temos
procurado produzir analises dos eventos que identificamos no trabalho de campo que
sugerem que as praticas de numeramento observadas sdo formas infantis de apreensao do
mundo e de expressao geracional especifica, distinta dos adultos, e que necessitam ser lidas

por meio da gramatica das culturas da infancia (SARMENTO, 2011).

3.7 Eu ndo sou uma crianga, eu sou uma adulta: fantasia do real, reiteragdo e praticas

de numeramento

Manha de 18 de outubro de 2018

A professora prop6s as criancas uma atividade em grupos diversificados de
trabalho. Algumas criangas, mais ou menos setess, ficaram sob a orientacdo da professora
fazendo uma pintura com cola colorida, cada qual em um prato de papeldo, que, depois,
viraria um pandeiro. As outras criangas, um grupo de sete também, estavam brincando com
um brinquedo de construcdo, sentadas a volta de duas mesas emendadas. Os brinquedos

foram colocados sobre as mesas €, & medida que as criangas acabavam de pintar, trocavam

55 O video ndo capta todas as criangas envolvidas.
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de lugar com as outras que brincavam de construir. Quando as primeiras criangas acabaram
de pintar, a professora colocou mais alguns brinquedos de construcdo no chdo e indicou o
local onde poderiam brincar.

Amandase (4 anos e 4 meses) brincou um bom tempo sozinha no chéo, enquanto
Gabrielas7 (4 anos e 5 meses) brincava na mesa com outros colegas. Pauloss (3 anos e 8
meses) circulava pelas mesas e, ora brincava com um colega, ora com outro. Apos 16
minutos de filmagem, os trés se reuniram para brincarem juntos no chdo. Quando me
aproximei, observei que Amanda havia construido um instrumento musical de sopro e
mostrava para as outras duas criangas como fazer uso do instrumento.

Durante o tempo no campo, essa foi a primeira vez que presenciei o brincar de
construgdo intermediando o brincar sociodramatico. Segundo Corsaro (2002), o brincar
sociodramatico é identificado como o brincar em que as criangas produzem
colaborativamente atividades de faz de conta que estdo relacionadas com experiéncias de
suas vidas reais, como, por exemplo, rotinas familiares e ocupacionais, em 0posi¢do aos
jogos de fantasia baseados em narrativas de ficcdo. O autor confere especial destaque ao
brincar sociodramatico ao propor a analise desse momento como uma atividade ou rotina
mais valorizada na producéo, organizacdo e manutencao da cultura de pares.

Em geral, as construgdes das criangas eram realizadas mais individualmente ou em
jogos de comparacao. Nesse dia, porém, chamou-nos a atencdo o enredo da brincadeira,
que envolvia uma encenacdo de uma rotina (de discussdo) familiar, em que as criangas,
interpretando papéis de mée, pai e filha, transitavam entre a realidade e o imaginario,
negociando, estruturando, explicitando, obedecendo ou transgredindo regras

pragmaticamente no fluxo das interac6es. Segundo Borba (2009)

A brincadeira de papéis, assim como outras formas do brincar, é uma construgéo
de significados partilhados, de reproducéo e de criagdo da cultura pelas criancas.
Nesse sentido contribui ativamente para a constituicdo das culturas infantis, uma
Vez que propicia as criangas nao apenas a reinterpretagcdo dos modelos adultos e
dos elementos da cultura mais ampla a elas transmitidos, mas também a criagéo
de um conjunto partilhado de regras, conhecimentos, modos de ser, de pensar,
de agir, de interpretar o mundo e de se relacionar entre pares que as identifica
como um grupo social e cultural especifico e que lhes permite viver a experiéncia
de ser crianga, ser presente e ndo apenas um projeto de adulto, do que se espera
dela (BORBA, 2009, p.113).

s6 Ingressou na EMEI em dezembro de 2014.
57 Ingressou na EMEI em janeiro de 2015.
s8 Ingressou na EMEI em maio de 2016.
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Porque envolvem a interpretacdo e a reinterpretacdo de modelos adultos e de
elementos da cultura, as brincadeiras de papéis oportunizam a apropriacdo de praticas de
numeramento, uma vez que 0S grupos sociais que Ihes servem de referéncia cultural se
inserem em uma sociedade quanticrata, de tal forma que as relacdes de quantificacao,
ordenacdo, métricas e geométricas estruturam modos de ser, de pensar, de agir, de se
relacionar e de interpretar o mundo desses grupos. Todavia, essa apropriagdo nao se
configura como mera reproducdo, mas como um modo especifico de producdo e
negociacdo de significados que estruturam a brincadeira e 0s modos de participacdo das

criancas nela.

Figura 11 — A “mae” mostra quantos anos tem

Figura 12 — O papai tem assim

Fonte: Da autora, 2018. Fonte: Da autora, 2018.

Figura 13 — A “filha” insiste que tem cinco anos ~ Figura 14 — O “pai” mostra quantos anos a “filha” tem

Fonte: Da autora, 2018. ' Fonte: Da autora, 2018.



Figura 15 — Perai, deixa eu te mostrar quantos anos vocé tem

Fonte: Da autora, 2018.
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Tempo Interaco entre as criancas 16/10
Criancas Falas e Acbes Observacfes
Amanda NA/ NA / NA / ((faz com os dedos 0 movimento como se
estivesse tocando uma flauta doce))
) . eu quero tocar/ ((Gabriela pega o instrumento de
16:44 Gabriela Amanda))
eu toco / eu TOCO / perai Gabriela...
((As duas seguram o brinquedo ao mesmo tempo. Ao
16:46 Amanda pegarem-no juntas, algumas pecas da construgdo se
soltaram. Amanda pde a construcdo no chdo e comeca a
monta-la novamente.))

. . a flauta... ((enquanto olha para Amanda arrumando a
16:57 Gabriela construcio))

16:59 Paulo (inaudivel)

Amanda eu que fiz.. ((coloca o instrumento musical na boca da
17:01 ((respondendo Gabriela que finge soprar)) da da da / da da ((imitando o

para Paulo)) som do instrumento))
Gabriela ((pega vou fazer uma flauta pra mim/ ((pega os blocos e finge

17:13 alguns blocos soprar enquanto Amanda complementa a montagem do

do chéo)) seu instrumento musical e o coloca no canto))

vou cortar aqui ((pega dois blocos que eram da flauta e

. . transforma um em faca e o outro em um objeto a ser

17:26 Gabriela cortado))
t6 cortando com essa FACA ((fala olhando para Amanda))
17:31 Amanda ta...((fala baixo))

) . olha/ té cortando com a sua faca ((novamente olha para
17:32 Gabriela Amanda como se esperasse uma reacéo))

. ((pega a faca e entrega para Paulo e pega outra peca do
17:33 Amanda brinquedo e da pra Gabriela)) essa AQUI que é a sua faca/
17:40 Gabriela eu quero a minha/

sua faca € a de brinquedo/ filha/ eu ndo sou uma crianga eu
17:43 Amanda sou uma adulta ((enquanto mexe nas pecgas do brinquedo, a
procura de alguma para montar algo novo))
essa aqui € a minha faca/ ((joga no monte de pecas a peca
17:48 Gabriela que Amanda} passou para ela, pega outra a sua escolha e
inicia 0 movimento como se estivesse cortando uma pecga
do brinquedo))
17:49 Paulo 0 papai também ¢é adulto/ né?
17:52 Amanda ((faz que sim com a cabeca))
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Tempo Interacdo entre as criangas 16/10
Criancas Falas e Acbes Observacoes
17°53 Gabriela eu também sou adulto/ ((levanta a cabega para falar para
' Paulo enquanto corta uma pe¢a com a nova faca))
17:55 PZL:L(;ESS ela é adulto? ((refere-se a Gabriela))
17:56 Amanda ((balanca a cabeca em negativo)) ela é uma CRIA:::NCA
18:00 Gabriela mas eu sou/mas eu sou / eu tenho cinco anos
18:04 Amanda NAO/ vocé (inaudivel) sem ver coisa de adulto
18:11 Gabriela eu td com cinco anos/((olhando para Amanda))
18:13 Amanda ndo/ vocé ndo pode ver nem uma coisa de adulto/
18:17 Gabriela eu tenho cinco anos/
18:19 Amanda n3o/ vocé tem TRES anos
18:21 Gabriela mamée/ gquantos anos Vocé tem?
18:23 Amanda ((olha como se estivesse impgciente e mostra com 0s
] dedos a quantidade 4))
18:26 Paulo 0 papai tem ((mostra com os dedos a quantidade 3)) gssim/
' ((reforca levando a méo pra frente do rosto de Gabriela))
18:29 Amanda e eu tenho/ assim ((mostra a mao com a formacdo do 4))
18:31 Gabriela e eu tenho assim/ ((mostra_l a mao com cinco dedos
' estendidos))
n&do tem ndo/((pega a médo de Gabriela que segurava o
brinquedo, tira o brinquedo, mexe com seus dedos
tentando estender seus dedos para mostrar um ndamero.
18:31 Amanda Como ndo consegue, mostra com a propria méo a
quantidade 3))
vocé tem assim/ ((mostra a prépria médo com trés dedos
estendidos))
18:40 Paulo mas ela tem assim/ né?.((rr_lostra para A_manda a mao com
' apenas o indicador estendido))
. perai/ deixa eu te mostrar quantos vocé tem/ ((pega a mao
18:41 Amanda de Gabriela e faz a formacdo do nimero 2 com 0s dedos))
18:49 Gabriela mas eu quero ter assim/ ((mostra 0 5 com a mao))
NAO/ s6 dois / ((pega a mao da colega novamente e faz o
18:50 Amanda dois)) se vocé ndo ter dois anos eu ndo sou mais sua amiga
/
((interrompe a discussao das meninas)) essa faca aqui /é de
18'57 Paulo cortar galinha/ ((segura uma peca e a coloca entre as duas
' meninas, que estdo sentadas a sua frente. E a mesma peca
gue era a faca de adulto na situacdo anterior))
19:03 Amanda t4 bom ((fala baixo e olhando para baixo))
Paulo essa faca é de cortar galinha/
19:09 Gabriela galinha ndo é pra cortar/((estava olhangjo para baixo para
' 0s seus dedos e levanta 0s olhos em dire¢do ao Paulo ))
19:11 Paulo papai tem galinha pra cortar/
19:16 Amanda ele tem coragem pra cortar galinha/
eu tenho galinha pra... eu tenho galinha pr:::a cantar assim/
19:20 Gabriela cantar assim CO CO RI CO CO/ quangjo 0 galo cantou CO
' CO RI CO COCOCO RI COCO eu fiz assim ((tampa 0s
ouvidos com as maos))
19:33 Amanda vocé ndo tem nenhuma galinha/ vocé (inaudivel)
O gesto de Paulo,
em especial o
modo como pega
19:39 Paulo eu vou ali cortar a galinha /ali ((pega a faca na méo, na “faca”

levanta-se e sai))

reproduz um
gesto de alguém

que pretende
mesmo utiliza-la.
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Tempo Interacdo entre as criangas 16/10
Criancas Falas e Acbes Observacoes
19:40 é;?)??jg ((brincam com as pecas sem conversar))
19:46 P ((volta com a faca numa mao e a outra como se estivesse
: aulo .
segurando a galinha e oferece para Amanda))
19:47 Gabriela galinha/de comé?/
19:49 Paulo de mentirinha/
19:50 Gabriela de comé?
19:52 Paulo é s tirar o osso/ jogar fora ((expli~ca fazendo gestos
circulares com a méo))
19:55 Amanda como é que vocé sabe/Paulo?
) ((faz movimento como se estivesse cortando a galinha))
19:58 Paulo chifchi/ ((faz barulho baixinho))
20:00 Amanda como é que voceé sabe/Paulo? /seu pai te ensinou/ né?
) ((sorri)) ndo/eu sou bom pra cortar/laranja... sei cortar
20:07 Paulo TUDO/
20:17 Amanda cortar t:::udo... vocé ainda é crianca/Paulo/
20:20 Gabriela ndo/ ele é o papai/
20:24 Amanda ((olha pra Gabriela e parece Nimpacienf[e)) ele é crianca de
verdade/ndo é papai/
20:29 Gabriela ndo/ ele é pai de brincadeira
20:33 Amanda é...
Néo é possivel
Elis ficou chique/ olha s6/ ficou parecido com o0 meu ver a professora
20:35 Professora ((apreciando a pintura do pandeiro de uma das criangas do | no video. Apenas
grupo da pintura)) escutamos sua
VOZ.
Amanda
20:43 Pedro ((saem para ver a pintura da colega))
Gabriela

O evento tem inicio com a construcdo de um instrumento musical por Amanda, o
que causa a aproximacgao de Gabriela, que deseja tocar o instrumento. Como a “dona” do
instrumento, Amanda reivindica seu uso, Gabriela tenta, entdo, construir o seu préprio
instrumento. Como ndo obtém sucesso, mantém a acdo de construcdo, porém, modifica o
formato do instrumento ao decidir soprar duas pecas soltas como se formassem uma gaita
(embora o instrumento mencionado por Gabriela seja flauta). Em seguida, solta uma das
pecas e a outra passa a ser usada e nomeada como uma faca (“vou cortar aqui”; “to
cortando com essa FACA”), como se desafiasse a colega a tomar uma atitude diante da
acdo de risco que ela executa: cortar com uma FACA.

Inicialmente, Amanda parece n&o se sentir provocada, mas a insisténcia de Gabriela
e a revelacdo de que cortava com a faca da colega faz com que Amanda se engaje na
proposta e estabeleca 0s papéis que cada colega assumiré na brincadeira. Vale dizer, aqui,
gue Amanda, com frequéncia, assumia o papel de lider nas brincadeiras em que

observamos sua participacao.



O engajamento de Amanda é expresso na ag&o de tirar a faca da méo de Gabriela e
entrega-la para Paulo e dar a colega outra peca para ser a sua faca. A reacdo de Gabriela
reivindicando a sua faca é que desencadeia a explicitacdo dos papéis de cada participante:
“sua faca é a de brinquedo/ filha/ eu ndo sou uma crianga, eu sou uma adulta”.

Gabriela pega a deixa e assume o papel da filha rebelde, rejeitando a faca “de
brinquedo” que a mae lhe dera e elegendo outra peca que seria a sua faca (e que corta!).
Paulo assume o papel do pai, confirmando, com Amanda, a adultez de seu personagem, a
quem, inclusive, fora confiada a guarda da faca que ndo era “de brinquedo™: “o papai
também é adulto/ né?”.

Gabriela (ou sua personagem) passa, entdo, a reivindicar a condicdo de adulta ( “eu
também sou adulto”), sendo, porém contestada pela pergunta de Paulo para Amanda ( “ela
¢ adulto? ) e pela resposta enfatica de Amanda para Paulo ( “ela é uma CRIA:::NCA”).

E nesse momento que Gabriela introduz no jogo interlocutivo um novo critério de
avaliacdo de quem é adulto: “mas eu sou/mas eu sou / eu tenho cinco anos”.

Amanda ainda insiste mais uma vez no uso do critério de categorizacdo pelo que é
vedado a criangas: Gabriela é crianga, pois “ndo pode ver nem uma coisa de adulto”.

Mas a forga do argumento reiterado por Gabriela ( “eu tenho cinco anos/”) provoca
Amanda a passar a operar COm 0 mesmo critério: “ndo/ vocé tem TRES anos”.

A possibilidade de Gabriela efetivamente ter 3 anos (embora ela ja tivesse 4) nao
nos permite arriscar uma interpretacdo da afirmativa de Amanda como uma referéncia a
idade real da crianca. E é a enunciacdo seguinte de Gabriela que explicita o contexto de
fantasia do real em que elas ainda operam: “mamde/ quantos anos vocé tem?”’

A partir dessa pergunta, as criancas se alternam em oito enuncia¢cdes em que 0s
numeros referentes as idades sdo mobilizados como argumento, mas ndo sdo proferidos
verbalmente: apenas indicados com gestos. Essa explicitacdo gestual dos numeros,
entretanto, obedece a um padrdo cultural que define quais dedos serdo estendidos e quais
serdo recolhidos.

E Amanda quem retorna a explicitagdo verbal da idade da “filha” (sem, entretanto,
dispensar a acdo de forcar Gabriela a expressar a idade que lhe atribui com sua prépria
mé&o) quando procura apresentar um argumento que ponha fim a discussdo, sem alternativa
de réplica: “NAO/ s6 dois / ((pega a mao da colega novamente e faz o dois)) se vocé néo

ter dois anos eu ndo sou mais sua amiga”.
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Paulo redireciona o enredo para as atribuicdes de adulto (que, consequentemente,
estabelece o0 que € vedado a criancas): ter faca pra cortar galinha, ter galinha pra cortar,
cortar galinha, trazer galinha pra comer, ensinar como se come galinha...

A pericia de Paulo impressiona Amanda e a faz trazer a interacao para o real: “como
¢ que vocé sabe/Paulo? /seu pai te ensinou/ né? . Como Paulo responde gabando-se de ser
bom e saber de cortar “TUDO”, Amanda, mais uma vez, convoca-o para o real duvidando
da generalidade de sua habilidade, inverossimil para uma crianca, que Paulo é: “cortar
t:::udo... vocé ainda é crianca/Paulo/”.

A interlocucdo que se segue, entre Gabriela e Amanda, explicita ndo uma disputa
sobre a condicdo de Paulo, mas sobre a definicdo do contexto que definiria os protocolos
de comunicacdo a serem adotados: os do real ou os da fantasia ( “ndo/ ele é o papai/”’; “ele
¢ crianga de verdade/ndo é papai/”; “ndo/ ele é pai de brincadeira”; “é..."”).

Observamos, nesse evento, que a partilha de tempos, acOes, representacoes e
emocdes se configuram como instrumento e repertorio no encadeamento do jogo simbélico
de significacdo e compreensdo do mundo pelas criangas. O evento nos ajuda a refletir sobre
um dos quatro eixos estruturadores da gramatica das culturas da infancia: a fantasia do real
(SARMENTO, 2003). Sarmento (2003, 2004) referencia-se na cultura ludica de Brougeére
(1998) para marcar a natureza interativa do brincar como um dos elementos fundacionais
das culturas da infancia. Nesse sentido, 0 jogo simbdlico seria a propria expressao da
cultura ludica da infancia associado a fantasia do real (inerente as culturas da infancia).

Sarmento (2004) argumenta que a dimensdo da fantasia presente no jogo simbdlico
das criancas conforma um mundo de faz de conta em que o que é verdadeiro e o0 que é
imaginario se confundem estrategicamente para que a brincadeira valha a pena. No entanto,
segundo o autor, a expressdo “faz de conta” ¢ inapropriada para referenciar o modo
especifico como as criancas ultrapassam o limite do real imediato e o reconstroem
criativamente pelo imaginario. Segundo Sarmento (2004, p. 16), “na verdade, a dicotomia
realidade-fantasia é demasiado fragil para denotar o processo de imbricacdo entre dois
universos de referéncia, que nas culturas infantis efetivamente se encontram associados”.

Mesmo que os papéis das criancas na cena tenham sido definidos no inicio da
brincadeira, observamos, como indicado por Borba (2009), que eles sdo continuamente
renegociados nas interages de acordo com os significados que vao sendo produzidos e
partilhados. Nesse evento, o argumento quantitativo é fundamental para a negociacéo e
andamento do enredo e, de certa maneira, ele se torna o proprio enredo da brincadeira.

Embora outros critérios classificatdrios sejam utilizados para caracterizar a condicdo de
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crianca (na fantasia) de Gabriela e de adulto (na fantasia) de Amanda e Paulo (s6 adultos
usam “faca” “de verdade”, que “cortam de verdade’;, criancas tém ‘“faca”‘“de
brinquedo ; adultos veem “coisas de adulto” que criancas ndo podem ver), a discusséo
das idades arrebata as criancas para um debate acalorado, com um grande numero de
turnos, envolvendo gestos de intencdo explicitamente retérica e a¢do sobre o corpo do
outro.

Quando a discussao sobre ser adulto e ser crianca se metrifica e se estabelece como
uma discusséo sobre as idades que cada uma tem (na fantasia), praticas de numeramento
se conformam na eleicdo do argumento quantitativo para a definicdo de quem assume a
condicao (e os poderes e as restricdes) de adulto ou de crianga.

Com efeito, a “filha”, que desafia os “pais” insistindo em usar a “faca” que “corta”
“de verdade”, ndo aceita sua condi¢ao de crianca e passa a justificar sua condicao de adulta
declarando que tem 5 anos. As idades reais daquelas criancas eram, a época, 4 anos e 6
meses (Gabriela), 4 anos e 5 meses (Amanda) e 3 anos e 9 meses (Paulo).

Amanda ainda argumenta duas vezes que a filha é crianca e que, assim, estaria
impedida de “ver coisa de adulto”, mas, diante da insisténcia de Gabriela (ou da filha),
passa a discutir nos mesmos termos e atribui uma idade a filha: “ndo/ vocé tem TRES
anos”. O rumo que a interacdo toma, nesse momento, é crucial para nossa analise de como
o0 enredo é produzido na fantasia do real e como essa producdo envolve a apropriacdo de
praticas de numeramento.

A indagacao de Gabriela (“mamde/ quantos anos vocé tem?’’) mostra que se trata
da “filha” interpelando a “mae”. Mas a resposta da “mae” foge a logica adulta na
consideracdo de idades verossimeis (no mundo real) para se atribuir a duas pessoas que
seriam mée e filha e faz uma transicdo modal da linguagem usada para expressar 0s
numeros que designam as idades, passando da palavra ao gesto e inaugurando uma nova
fase na discussdo, em que a gestualidade substitui a verbalizagdo dos nimeros que
expressam idades, para énfase e esclarecimento, como & comum observarmos na
comunicacdo de criancas —e, de certa forma, sé é pratico, cdmodo e econémico (CARACA,
1998) na expressédo de idades de criancas.

A dramatizagdo de impaciéncia na expresséao facial de Amanda, acompanhada pela
exibicdo da idade (quatro anos) com a méo sem pronunciar qualquer palavra, sugere,
entretanto, que ela ainda responde como “a mae”. Todavia, como nos adverte Sarmento

(2005b), essa nao submissdao completa a cronologia etaria do real, estabelecendo uma
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alteracdo da logica formal, “ndo significa que as criangas tenham um pensamento ilogico”

(p. 375). O autor, remetendo-se ao estudo de Harris (2002)s9, observa que essa alteracao,

[...] estando patente na organizacdo discursiva das culturas da infancia
(especialmente ao que respeita ao jogo simbdlico), é coexistente com uma
organizacao logico-formal do discurso, a qual permite, que a crianca
simultaneamente “navegue entre dois mundos” — 0 real e 0 imaginario —
explorando as suas contradic¢des e possibilidades (SARMENTO, 2005b, p. 375).

Com efeito, embora as idades de cinco anos (alegada pela filha para dizer-se
adulta), de quatro anos (respondida impacientemente pela mae) e de trés anos (informada
pelo pai) ndo sejam, no mundo real, idades de pessoas adultas, a preocupacdo com a
ordenacdo (adultos terem idade superior & idade da crianca) indica a apropriacdo de uma
organizacdo logico-formal da vida social e é em respeito a ela que Amanda e Paulo
argumentam, reagindo com veeméncia a insisténcia da filha (ou de Gabriela) em ter cinco
anos. Essa veeméncia se manifesta: na minimizagéo da idade da filha efetuada por Paulo
guando estabelece com o gesto que ela teria apenas um ano; na acdo fisica de Amanda que
interfere no gesto da colega, tentando obriga-la a exibir trés dedos e depois dois (de modo
a ficar mais nova do que o pai) para identificar sua idade; e, mais ainda, na chantagem de
Amanda, que, transitando para o real, convoca e ameaga a relacéo de amigas (abandonando
a fantasia da relacdo de mae e filha), caso Gabriela ndo concorde gue a filha tenha dois
anos — idade que, nessa enunciacéo, volta a ser expressa verbalmente.

Nesse sentido € interessante observar que, no jogo interlocutivo, Amanda e Paulo,
brincando de adultos, e Gabriela, brincando de crianga que quer ser adulta, usam de um
modo de expressao de idades que é tipico dos modos de comunicacéo de criangas (mostrar
a idade com os dedos). Quando Amanda reassume sua condicdo de crianca, contudo, ela
sai da fantasia e volta a verbalizar a idade que a colega deve ter na cena. Essa aparente
contradicgdo alerta-nos para o quanto é sutil e dindmica a transicdo entre real e fantasia: as
multiplas transicdes que apontamos em nossa andlise e outras que a leitura atenta da
transcricdo ainda pode indicar ocorrem em 4 minutos de gravagdo. A sutileza e
dinamicidade dessas transicdes, que nossa analise nos permite observar quando
focalizamos a apropriagdo de préaticas de numeramento conformadas pela mobilizagdo de
um argumento quantitativo na defini¢cdo de quem seria adulto ou crianca, sdo, entretanto,

caracteristicas da gramatica das culturas da infancia.

59 HARRIS, P. Penser & ce qui aurait pu arriver si... Enfance, Paris, v. 54 (Le monde fictif de ’enfant), 2002.
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Nas culturas infantis, o processo de imaginacdo do real alicerca o0 modo de
inteligibilidade. A néo literalidade (por exemplo, a mée e o pai sdo necessariamente mais
velhos do que a crianga, mas ndo precisam ter uma idade que lhes permitisse ser
biologicamente pais de uma crianca) estad na base da composicdo da especificidade dos
mundos da crianga e tem seu complemento na ndo linearidade temporal, que Sarmento
(2003, 2004) designa iteracdo, e, depois, identifica-o como um outro eixo estruturador da
gramatica das culturas da infancia, chamando-a reiteragdo. Essa ndo linearidade permite
que o tempo da crianca se desloque da realidade cronoldgica para a temporalidade diferida
da situacdo imaginéria.

O tempo da crianga é um tempo recursivo, continuamente reinvestido de novas
possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser sempre reiniciado e repetido.
[...] Nos fluxos estruturam-se e reestruturam-se as rotinas de accao, estabelecem-
se 0s protocolos de comunicacdo, reforcam-se as regras ritualizadas das
brincadeiras e jogos, adquire-se a competéncia da interacdo: trocam-se 0s
pequenos segredos, decodificam-se os sinais cifrados da vida em grupo,
estabelecem-se pactos. E reinventa-se um tempo habitado a medida dessas
rotinas e dessas necessidades da interac¢do, um tempo continuado onde €

possivel encontrar o nexo entre o passado da brincadeira que se repete e o futuro
da descoberta que se incorpora de novo (SARMENTO, 2005b, p. 17).

Assim, é retomando a fantasia, logo ap6s a ameaca (real) de Amanda a Gabriela,
que Paulo assume o curso do enredo e, voltando ao elemento “faca”, toma o instrumento
na md como quem efetivamente segura uma faca, afirmando que se tratava de uma faca
de cortar galinha. A acéo de cortar a galinha para comer retoma o tema da conversa sobre
as questdes do mundo adulto e do mundo das criangas. Paulo, em seus gestos, demonstra
reproduzir as acdes de alguém préximo e de uma cena do cotidiano ja testemunhada por
ele. Nesse caso, a fala e as acdes de Paulo e das outras crian¢as demonstram uma recriacao
interpretada através de seus préprios meios de expressdo e exemplifica uma manifestacao
de atores sociais competentes.

A transicdo entre real e fantasia prossegue por varios turnos sem a necessidade de
explicitacdo dos mundos a que os enunciados se referem, mas mostrando que as criangas
interagem sabendo em que mundo € preciso buscar as regras que devem obedecer para
responder coerentemente a interpelagdo do outro: “eu vou ali cortar a galinha /ali”;

“galinha/de comé?/”; “de mentirinha”; “de comé? ”; “é so tirar o osso/ jogar fora”; “como
¢é que vocé sabe Paulo?”’; “chi/chi/”; “como é que vocé sabe Paulo? Seu pai te ensinou/
né?”; “ndo/ eu sou bom pra cortar/ laranja... sei cortar TUDO/”; “cortar t:::udo... vocé

ainda é crianca/Paulo/” .
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A intervencdo de Gabriela, porém, transgride o acordo de transicdo tacita entre
esses mundos, quando, ao argumento de Amanda, forjado no real (“cortar t:::udo... vocé
ainda é criang¢a/Paulo/”), ela interpde um argumento referenciado nos papeis que tem na
brincadeira (“ndo/ ele é o papai/”’). Nessa disputa discursiva sera necessario, as meninas,
portanto, explicitarem em que mundos referenciam seus enunciados: “ele é crianca de

verdade/ndo é papai/”’; “nao/ ele é pai de brincadeira”.

3.8 “Mas eu fiz ASSIM/ eu néo fiz assim/ eu fiz ASSIM”: comparaciao, expressio

numeérica e praticas de numeramento

H& um outro aspecto da interagdo que analisamos na se¢do anterior sobre o qual
ainda n&o discutimos: a introduc&o da express&o numérica nos jogos de comparacéo. E essa
discussdo que abordaremos, nesta secdo, trazendo, para isso, mais um evento, que, embora
nédo tenha ocorrido durante uma atividade com brinquedos de construcéo, relaciona-se ao

anterior porque nele também se forja um jogo de comparacao de idades.

Dia 22 de novembro de 2018, durante o café da manha

Apesar de ser novembro, fazia frio e as criangas estavam agasalhadas. Amanda (4
anos e 5 meses), Roberto (4 anos e 5 meses) e Paula (3 anos e 10 meses) estdo sentados a
mesa diante de Lucas (3 anos e 11 meses) e Henrique (3 anos e 8 meses). A camera esta
posicionada atras de Lucas e Henrique, de modo que s6 é possivel captar as expressdes
faciais das meninas e de Roberto. Nesse evento hd um conflito instalado que se refere,
inicialmente, as idades das criancas, e, depois, a representacdo das mesmas. Como
anteriormente estavam sendo filmadas outras criangas, nossa narracdo desse evento se
inicia na intervencédo de Roberto, que abre a transcri¢do anterior. Assim, ndo nos é possivel,
por meio da filmagem ou dos registros do caderno de campo, identificar o inicio do

conflito; conseguimos acompanhar somente o desenvolvimento do enredo e seu desfecho.

129



130

Figura 16 — Lucas e Roberto disputam a representagdo Figura 17 — Lucas empurra a mao de Roberto para
gestual do nimero quatro

Fonte: Da autora, 2018.

baixo

Fonte: Da autoa, 2018.

Figura 18 — O conflito se intensifica e os dois disputam  Figura 19 — Amanda segura o braco de Roberto e
tenta apaziguar a situacao

forca

Fonte: Da autora, 2018.

=
Fonte: Da autora, 2018.

Tempo

Amanda

Roberto

Lucas

Paula

11:11

((assentada a mesa,
a direita de
Roberto, méos sob
0 queixo,
segurando a cabeca
e com a fisionomia
mais séria, parece
desanimada))

((chama a professora)) mas eu
tenho quatro ((com a cara
fechada e mostrando a méo
direita com quatro dedos
estendidos, o polegar dobrado
e a palma da méo voltada para
o interlocutor, como, no Brasil,
se costuma expressar
gestualmente o nimero
quatro)) e ele ndo tem quatro
((olha para na direcdo da
professora e comeca a fazer
gestos com a mdo simulando
algo como um raio, bate uma
mé&o na outra, ergue um dos
bragos e faz um gesto de

garra))

((assentado & mesa em

frente a Roberto, mas

ainda ndo se pode vé-
lo no video))

((assentada a

mesa do lado

esquerdo de

Roberto, virada
para o lado
oposto
conversando com

Paulo))

11:26

eu tenho quatro/
Roberto/ eu tenho
QUATRO ((mostra a
mao direita com o0s
cinco dedos
estendidos e a palma
voltada para o
interlocutor, como
costumamos

((mostra-se
atenta a fala de
Lucas))
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Tempo Amanda Roberto Lucas Paula
representar o nimero
cinco com a méo))
((mastiga o
biscoito e
11:28 mas eu também tenho quatro acompanha a
’ ((cara fechada)) discussdo dos
colegas, com
atencdo))
eu tenho quatro
11:32 ((mps_tra com a mao
’ direita 0 nUmero
cinco))
quatro é assim/o ((dirige seu olhar
11:34 ((ndo é possivel para Amanda
ver no video o enquanto esfrega
gesto que ela faz)) as duas maos))
11:47 assim ((mostra o gesto do
) quatro com a méo direita))
assim ((mostra o gesto
do cinco com a mao
direita e com ela
empurra a mdo direita ((balanga o corpo
. de Roberto para tras)) .
11:48 . x enquanto mastiga
assim ((agarra a mao S
do colega e tenta seu biscoito))
g
empurra-la para
baixo))
Figuras 19 e 20
((sua mao direita, ainda no
gesto do quatro, empurra de ((voltaa
volta a m&o de Lucas para acompanhar a
cima e, em seguida, os dois discussdo e
entrelagcam os dedos. Traz a franze a
1150 mé&o esquerda para frente e ((reage as acdes de sobrancelha ao
’ com as duas maos abaixa a Roberto)) observar 0s
mado direita do colega. Apos punhos cerrados
Lucas soltar sua méo das do de Roberto, como
colega, Roberto estende o se estivesse
bragos sobre a mesa e cerra 0s preocupada))
punhos))
((falando para
Roberto, mas
olhando pra
frente)) quando ele
11:52 fic& do nosso .
tamanho ele vai
aprendé ((bracos
cruzados sobre a
mesa, olhar de
cima))
. ((pde as duas méos
11:54 sobre a mesa))
((de bragos
cruzados, cara de .
1155 DOUCOS amigos, ((com a cara fechada, segura as ((continua como

acompanha a
cena))

méos de Lucas))

espectadora))
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Tempo

Amanda

Roberto

Lucas

Paula

11:57

ASSIM ((mostra mais
uma vez sua mao
direita com o gesto do
nlmero cinco))

11:58

ASSIM ((mostra mais uma vez
sua mao direita com o gesto do
nlmero quatro))

((acompanha a
briga agora
batendo a palma
das méos uma na
outra))

12:00

((acompanha de
bragos cruzados
sobre a mesa))

ASSIM ((faz com a
méo direita o gesto do
cinco e empurra a méo
direita de Roberto para

baixo))

12:00

assim ((o braco direito resiste,
empurrando a mao de Lucas
para cima, fazendo forcga))

12:01

((ergue o brago direito até a
altura do ombro e empurra a
méo do colega (cujo braco
ergueu-se junto com o seu)
como se medisse forca,
mantendo-a no gesto de
exibicdo do nimero quatro))

((ergue o brago direito
até a altura do ombro e
empurra a mao do
colega (cujo braco
ergueu-se junto com o
seu) como se medisse
forga, mantendo-a no
gesto de exibi¢do do
ndmero cinco))

12:03

((segurando o
brago de Roberto
com as duas
mé&os))
deixa/deixa/quando
ele tiver do nosso
tamanho ele vai
aprender ((retira o
braco de Roberto,
pondo fim a
disputa de forga))

((pBe as maos
atras da cabeca,
parece ter se
desinteressado))

12:07

((cara fechada, encarando
Lucas, coloca as maos pra trés
e depois as coloca no bolso do
casaco moletom e olha para a

camera))

((esta voltada
para o outro lado,
observando o
colega Paulo a
sua esguerda))

Ao afirmar sua idade, reforcando a declaragdo oral pelo gesto que mostra o nimero

quatro e dirigir-se a professora, argumentando, com expressao sisuda e de reprovacao, que

0 colega Lucas — referido no enunciado como “ele” e apontado com o dedo indicador — néo

tem a mesma idade, Roberto convoca a professora a partilhar sua indignacdo (com uma

provavel afirmativa anterior de Lucas). A professora, que esta ocupada distribuindo as

canecas com leite e 0s biscoitos a cada crianca, ndo chega a escutar a convocacdo de

Roberto, que também ndo insiste nessa convocacdo. A cena prossegue por pouco mais de

um minuto sem a participacao de um adulto.



Lucas ndo se intimida diante da contestacdo de Roberto e d& continuidade a
conversa, reafirmando com conviccao que tem quatro anos (“eu tenho quatro/ Roberto/ eu
tenho QUATRO”) e, para dar ainda mais énfase a sua argumentacdo, complementa a
afirmacé@o com o gesto que deveria representar o numero falado. No entanto, Lucas mostra
a mao com os cinco dedos esticados, como se costuma mostrar o cinco.

Roberto insiste em afirmar sua idade, iniciando, porém, seu enunciado com uma
expressdo adversativa (“mas eu também tenho quatro’), que, aliada a sua expressao sisuda,
indica o tom de disputa da interlocucéo.

Amanda, que até entdo parecia alheia a disputa, & quem denuncia a incoeréncia do
gesto de Lucas em relagdo ao nimero pronunciado por ele: “quatro é assim/6”. Embora
nesse momento a camera ndo focalize Amanda, o uso da corruptela mineira do imperativo
do verbo olhar (“0”) nos faz supor que ela apresente a Lucas a versdo “correta” da
expressdo gestual do numero quatro. Roberto reitera a afirmacdo e o gesto de Amanda.

Essa conjugacdo de fala e gesto torna o conflito ainda mais acirrado, mas o tema da
disputa se desloca da idade de Lucas para a representacdo gestual do nimero quatro, ja que
Lucas ndo o representa de forma coerente com o codigo gestual convencional para
representacdo dos nimeros com as méaos.

No entanto, Lucas parece determinado a defender sua representacao e responde a
argumentacao gestual do colega, reapresentando sua mado com os cinco dedos estendidos,
repetindo a palavra “assim” e, em seguida, empurrando para baixo a méo de Roberto (que
exibia a representacdo convencional do quatro). Roberto, por sua vez, também responde ao
gesto do colega, fazendo forga com o braco para cima, sem deixar de exibir a sua
representacédo do quatro.

O entrelagamento dos dedos dos dois meninos, a forga que pdem nos bragos, 0 uso
que Roberto faz da mao esquerda — que até entdo ndo participava da disputa gestual — e
depois o gesto de cerrar 0s punhos sobre a mesa, bem como a expressao facial de Paula
seguida da intervencdo Amanda concessiva ( “quando ele fica do nosso tamanho ele vai
aprendé”’) ndo deixa davidas de que o conflito adquiriu uma certa gravidade para Roberto.
Como a imagem focaliza Lucas de costas, ndo é possivel visualizar sua expressdo facial e
nem inferir seu estado de animo pelo tom de voz ou por seus gestos captados pelo video.

Importante ressaltar que Roberto, com frequéncia, no inicio da manha, apresentava
um certo mau humor diante dos colegas e situac@es cotidianas. Inclusive, foi possivel ver,
em alguns dias, seu amigo lgor perguntar se ele estava de mau humor, ao que ele respondia

pedindo que parasse de incomodar e se isolando. Em outros momentos, a professora se
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aproximava e insistia para que ele comesse alguma coisa no café da manhd, pois quando
estava nesses dias rejeitava qualquer alimento e se mostrava emburrado durante todo o
periodo do café.

O enunciado proferido por Amanda, sem descruzar os bracos ou mover o corpo,
embora sugira a intengdo de desestimular Roberto a prosseguir na correcdo da
representacdo gestual do nimero quatro, tem também um qué de provocagéo ao retornar
ao tema da idade que Lucas efetivamente tinha e que ndo era a mesma dela e de Roberto e
ao adotar uma conformacdo de justificativa do “nao saber” do colega por ele ndo ser ainda
“do nosso tamanho”. Esse argumento elaborado a partir de uma explicagdo do processo
vivido pelo outro ecoa um modo adulto de falar sobre a infancia, relacionando (e
valorizando) o amadurecimento e o dominio de certas habilidades a passagem do tempo.

Esse modo de pensar a infancia pelo adulto interpretado pelas criancas ilustra como
a negatividade das representa¢des da infancia permeia os discursos e, como conhecimento
social, € mobilizada pragmaticamente pelas proprias criancas na construcdo de um
argumento. Segundo Sarmento (2005a, p. 23), em todas as épocas, todas as sociedades
construiram ideias sobre os seus “membros de menor idade”, as quais “se constituiram
como modos funcionais de regulacdo das relacBes inter-geracionais e de atribuicdo dos
diferentes papéis sociais”. Para o autor, essas diferentes representagdes da infincia se
caracterizam, especialmente, pelos tragos de negatividade, mas do que “pela defini¢do de
conteudos (biologicos ou simbolicos) especificos” (p. 23). O olhar adultocéntrico
caracteriza a crianca como um ndo adulto e registra, em especial, “a auséncia, a
incompletude ou a negagdo de um ser humano ‘completo’” (SARMENTO, 2005a, p. 23,
grifo do autor).

Assim, no evento analisado na se¢do anterior, a negatividade da infancia é expressa
nas restricdes, do ndo poder atribuido a quem nao é adulto: criancas ndo podem ver coisas
de adulto e ndo podem usar faca. Aqui, nesse evento, entretanto, a negatividade expressa-
se na incompeténcia, no ndo saber, pois, para aprender, & necessario crescer: “quando ele
fica do nosso tamanho ele vai aprendé”. Mais uma vez, identificamos marcas da
reproducdo interpretativa do discurso adulto da negatividade da infancia configurando um
modo de as criancas se referirem as criangas menores, reproducdo que esté relacionada
com as experiéncias que elas tém na relagdo com os adultos (CORSARO, 2002), que séo

apropriadas na constituicdo das culturas da infancia:

134



As culturas da infancia, com efeito, vivem desse vai-e-vem das suas proprias
representacfes do mundo — geradas nas interacgdes entre pares, nos jogos e
brincadeiras e no uso das suas proprias capacidades expressivas (verbais,
gestuais, iconograficas, plasticas), nas condi¢es biopsicolégicas em que as
criangas vivem — com a cultura dos adultos, transmitidas através das suas
instituicdes de veiculagdo e reproducédo cultural, e disseminadas, quer sobre a
forma de produtos culturais para a infancia, quer sobre a forma de contetdos
culturais das comunidades de pertenca das criangcas (SARMENTO, 2005a, p.
27).

E nesse sentido que Sarmento (2005a, p. 27) nos adverte que a interpretacio das
culturas da infancia “ndo pode ser realizada no vazio social, e necessita de se sustentar na
andlise das condigdes sociais em que as criangas vivem, interagem e ddo sentido ao que
fazem”. Assim, ¢ nessa perspectiva que identificamos, nesse modo de as criangas se
referirem & infancia, a apropriacdo delas de uma relacdo cultural entre tempo vivido
(associado no enunciado de Amanda ao “tamanho”, o qual, por sua vez, o contexto da
discussdo sugere que se associa a uma medida: a idade) e maturidade, pela incorporacgao
de um modo de pensar a infancia reiterado nos discursos de suas familias e da escola, da
midia e mesmo de diversas teorizagcoes a respeito do desenvolvimento infantil. O fato de
esse tema aparecer nos dois eventos relacionados a discussdo sobre as idades das criangas
ou de seus personagens mais uma vez aponta como as praticas sociais, em especial as
praticas discursivas, sdo permeadas por ideias e representagdes matematicas que lhes
conferem ndo apenas expressdo, mas também critérios e argumentos. E é nesse sentido que

as consideramos praticas de numeramento.
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Tempo Amanda Roberto Lucas Paula Pesquisadora

((olha fixamente ((olha fixamente ((fala alguma coisa
para Lucas)) para Lucas)) inaudivel))

assim ((mostra o
namero quatro
com a méo direita,

12:18 coloca as duas
maos sob 0 queixo
e olha para a
camera))
(inaudivel)
Raquel/ndo é que é
im?
Ao coma _ ((olha para a
12:25 | mao)) o Lucas ta ((continua ccamera)) 0
fazendo assim encarando Lucas)) tia/ 6 Raquel/
((mostra o cinco Raquel
com a méo))
RAQUEL/ aqui as

12:30

RAQUEUE | criancas tém
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Tempo Amanda Roberto Lucas Paula Pesquisadora

trés ou quatro
anos/ ndo €?

((desiste de

eu tenho assim p];i?l:ég&fa
s | (oo g
sorri)) novarpente
pra tras, no
pescoco))
eu tenho assim
((mostrando para a
12:35 cdmera/pesquisado
ra o quatro com a
mao)

A discussdo entre 0s meninos, porém, nem retorna a modalidade oral (a menos do
demonstrativo “assim” usado alternadamente por Lucas ¢ Roberto quatro vezes, em
reforco aos gestos) e nem ao tema da idade: continua na gestualidade e na disputa de
representacdes. A afirmacdo de sua propria representacdo do quatro e a rejeicdo a
representacdo do outro € expressa na acdo de empurrar, com a mao que exibe sua
representacdo do numero, a médo do colega que faz 0 mesmo.

Nesse momento parece que também Amanda avalia a ineficacia do uso apenas de
palavras e repete seu argumento, agora segurando o braco do amigo Roberto. A acdo de
Amanda é eficaz, e Roberto, embora ainda visivelmente contrariado, atende a colega e
coloca as méos pra tras e, em seguida, no bolso do casaco.

Paula se desinteressa da discussdo, que parecia ter chegado ao fim. Mas uma
intervencdo de Lucas, inaudivel na gravacao, faz com que Amanda assuma a disputa pela
representacéo do quatro com a mio. A nova intervencéo de Lucas, Amanda, mais uma vez,
contrap@e sua representacao gestual do quatro, mas, ao contrario de Roberto, ndo insiste
em manter o gesto ou impor sua opinido usando a forca. Ao contrario, apos apresentar sua
representacdo do quatro, retorna a posicao com o queixo repousando sobre as duas maos,
como se ndo quisesse prosseguir na discussdo e considerasse a sua a Ultima palavra.
Entretanto, ao olhar para a camera, ocorre-lhe convocar (como ja fizera sem sucesso
Roberto) um adulto como éarbitro da contenda (que ela tem certeza que vencerd):
“Raquel/ndo é que é assim? ((mostra 0 quatro com a mao)) o Lucas ta fazendo assim
((mostra o cinco com a mao))”.

A resposta da pesquisadora, porém, traduz o entendimento que, no calor da cena,
ela consegue elaborar sobre o conflito: a0 mencionar que as criangas da turma tinham trés

Ou quatro anos, a pesquisadora responde como se a razdo daquele desentendimento e da



consulta de Amanda fosse a idade que Lucas tinha e ndo a forma de representar o nimero:
“aqui as criangas tém trés ou quatro anos/ ndao ¢?” (portanto, seria impossivel que Lucas
tivesse cinco anos).

Paula parece se dar conta da presenca da pesquisadora e também busca chamar sua
atencdo, porém, sem dizer o que queria. Como Amanda responde a intervencdo da
pesquisadora reiterando (com o gesto) que tem quatro anos, prossegue a interlocucao entre
as duas com o comentario da pesquisadora (“vocé ta grande ja...”’), que reforga o
argumento de Amanda de que ela esta no grupo das criancas mais velhas (e, portanto, na
sua avaliacdo, daquelas mais competentes) da turma. Roberto também se identifica nesse
grupo declarando para a pesquisadora (ou para a cAmera) que tem quatro anos.

Paula desiste de conversar com a pesquisadora e dai a pouco chamara a professora
e sera atendida, abandonando a interacdo da qual participara como testemunha silenciosa,
mas que reagia a cada intervencdo. A pesquisadora também ndo é mais requisitada e quem

entra na cena é Henrique, que, pela primeira vez, intervém na conversa.
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Tempo Amanda Roberto Lucas Henrique
((que estava ao lado
((com as maos sob o do Lucas, entra na
12:40 gueixo observa o conversa) )eu tenho
colega Henrique)) assim ((mostra o
guatro com a mao))
((nervoso)) mas/ eu fiz
ASSIM ((mostra para
Henrique o quatro)) eu ndo
fiz assim ((vira a mdo com
0s quatro dedos para baixo
e 0 dorso voltado para o
interlocutor)) eu fiz ASSIM
((mostra a mao com o gesto
do quatro)) eu n&o fiz
assim ((mostra outro
Lucas/ vocé ndo é gesto)) eu fiz ASSIM
velho/vocé ndo é ((aproxima do rosto do ((Mostra agora o
. velho/ vocé ndo é colega a médo com o gesto ' ((continua exibindo
12:42 numero o quatro

velho/ Lucas ((bate na
méo do colega para ele
abaixa-la))

do nimero quatro)) eu ndo
fiz assim ((mostra outro
gesto)) eu ndo fiz assim
((mostra um gesto com o
polegar pra cima e olha
fixamente para o dedo)) eu
fiz ASSIM ((aproxima do
rosto do colega Henrique,
mais uma vez, a mio com
0 nimero quatro )) nem pra
baixo ((mostra o gesto do
nlmero quatro com 0s
dedos para baixo)) eu fiz

junto com Henrique))

0 nlmero quatro))
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Tempo

Amanda

Roberto

Lucas

Henrique

ASSIM ((mostra o gesto do
namero quatro)) (Figuras
21a27)

12:50

eu tenho um chinelo/
la/Ia/1a ((fala para
Amanda))

13:09

eu tenho uma
sanda:::lia ((tiraa
sandalia do pé e segura
COMO Uma ameaca)) eu
tenho um chinelo sim/
eu tenho da Ménica e
até da:::aa do peixinho

((irritado, falando com
Henrique)) eu tenho
ASSIM ((mostra o quatro
com a mao)) eu tenho um,
dois, trés, quatro
((levantando um a um os
dedos da méo em seguida
olha para a colega Amanda
com a sandalia na méo))
bate em vocés todinho
((referindo-se a colega e ao
seu chinelo))

13:34

((calca a sandalia
novamente))

((olhando para Henrique e
Lucas)) (inaudivel)

(inaudivel) o que tem
no seu pé? chulé/

13:37

ndo tenho.. meu pé nao
FEDE/((olha para o colega
com cara fechada)) ndo
pode por na mesa/ ndo
pode por na mesa ((canta
em tom de zombaria e bate
com a mao na mesa
acompanhando o ritmo))

Figura 20 — Eu fiz ASSIM

o

Figura 21 — Eu néo fiz assim
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Figura 23 — Eu nao fiz assim Figura 24 — Eu nao fiz assim

Figura 22 — Eu nao fiz assim

al

Figura 25 — Eu ndo fiz assim Figura 26 — Nem assim para baixo

Figura 27 — Eu fiz um, dois, trés, quatro

Henrique reproduz o enunciado verbal e o gesto de Amanda e Roberto que o

precederam: “eu tenho assim ((mostra o quatro com a mao)) ” e Lucas diz e faz 0 mesmo,



agora fazendo o gesto do quatro com a mdo. A discussao, dai em diante, é cruzada: Amanda
interpela Lucas, e Roberto interpela Henrique.

A interpelacdo de Amanda retoma o tema da idade: ela ndo se conforma com a
declaracdo de Lucas de que teria quatro anos: “Lucas/ vocé nao é velho/vocé ndo é velho/
vocé ndo é velho/ Lucas”. A repeticdo da avaliacdo e a acdo de abaixar a méo do colega
mostra que Amanda quer por fim a discussdo e ndo quer mais ouvir (ou ver) um contra-
argumento do colega. Lucas também apresenta um argumento de forga (e ndo mais de
afirmacéo de sua idade): “eu tenho um chinelo/ ld/ld/la”. Para a avaliagdo da forca retdrica
desse enunciado, é interessante observar que Lucas ndo calgava naquele momento um
chinelo, ja que o dia estava frio e chuvoso. O chinelo € uma metonimia, propria da cultura
local, da possibilidade de bater no outro. Mas a resposta de Amanda (“eu tenho uma
sandd:::lia”), que passa a operar nesse mesmo registro, tem a forca da exibicdo da sandéalia
que ela calgava naquele momento e que ela tira do pé e pde na mesa... e ainda informa que
também tem vérios chinelos: “eu tenho um chinelo sim/ eu tenho da Ménica e até da:::aa
do peixinho”.

A hipotese de que o chinelo aparece na conversa como uma ameagca € reforcada
pela adverténcia de Roberto aos colegas: “bate em vocés todinho”.

Lucas desdenha da ameaga e da seriedade de Roberto: “(inaudivel) o que tem no
seu pé? chulé/” e, como em toda a interacdo, Roberto se irrita com o descompromisso com
a “verdade” que ele atribui ao comentario do colega.

A outra componente desse trecho da interacdo se conforma na discussdo entre
Roberto e Henrique. Essa discussdo, todavia, diferente daquela travada entre Amanda e
Lucas, refere-se a representacdo. Roberto ndo contesta a declaracdo de Henrique de que
tinha quatro anos (embora tivesse trés), mas resgata a questdo da representacao afirmando
a correcdo e a clareza de seu gesto, em contraste com um repertdrio de gestos esdrixulos
que ele exibe sequencial e rapidamente para expressar sua indigna¢do com a infamia de se
representar o quatro com cinco dedos estendidos. Para tornar ainda mais enfatica sua
argumentacao, aproxima sua mao do rosto de Henrique e depois ainda decompde o quatro
fazendo a contagem a partir do um, contagem oral que é acompanhada pelo gesto de ir
levantando os dedos um a um. Essa argumentagdo, porém, é interrompida por ele mesmo
quando se da conta do rumo que tomava a disputa entre Amanda e Lucas.

Neste evento observamos, mais uma vez, a presenga de um jogo de comparagéo,
como vimos em todos 0s eventos analisados até aqui, mas, como no caso do evento da

secdo anterior, o que esta sendo comparado ndo é mais comprimento, mas tempo (vivido).
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Nos jogos de comparacdo das torres para saber qual era “a mais grande”, as
criancgas utilizavam como procedimento de comparacao a aproximacao e a observacao da
maior altura atingida pelo topo das construgdes (ou, no caso protagonizado por Lucas, se a
peca final da torre atingia o limite que demarcava a distancia do marco até a grade da
janela). No entanto, para que o jogo de comparacdo do tempo vivido acontega, em se
tratando de criancgas de uma mesma turma da Educacéo Infantil, ndo é possivel, apenas pela
observacdo, concluir quem é mais velha. Essa comparagdo demanda o estabelecimento de
outro procedimento e a eleicdo de um parametro comparavel. E é em resposta a essa
demanda que as criangas mobilizam a medida de tempo vivido: a idade. Assim, 0 jogo
comparativo ndo mais confronta objetos, mas nimeros (expressos em palavras ou gestos),
e todo o procedimento de comparacdo é discursivo.

Esse procedimento altera 0 modo como as criangas usam 0 Corpo nos jogos. Se, nos
jogos de comparagao das torres, o corpo das criancas era usado como extensao das mesmas,
nos eventos que analisamos, nesta se¢éo e na anterior, a centralidade assumida pelo corpo
refere-se ao uso da gestualidade como recurso retorico (gestos com as méaos representam
nameros; esses numeros referem-se as idades; idades sdo medidas do tempo vivido, no
caso, a expressdo numérica da comparacdo entre o tempo vivido e a unidade de tempo
“ano”).

Entretanto, no evento analisado na secao anterior, a discussdo se referia as idades
das personagens (pai, mée, filha), e a expressdo numérica tinha a funcdo retdrica de
esclarecer (ou impor) a medida atribuida ao tempo vivido de cada um, ou seja, a idade de
cada um.

No evento que analisamos nesta secdo, todavia, a disputa se estabelece quando
Amanda denuncia a incoeréncia do gesto de Lucas ndo em relagdo a idade que tinha, mas
com a idade que declarava, ou seja, a discussao se desloca de uma comparacdo de idades
para a defesa de representagdes dos nimeros. Ainda que Amanda conteste indiretamente a
veracidade da declaracéo de Lucas que o faria ter a mesma idade das criancas mais velhas
da turma — 4 anos, como ela e Roberto tinham — (“quando ele fica do nosso tamanho ele
vai aprendé”’; “deixa/deixa/quando ele tiver do nosso tamanho ele vai aprender”; “Lucas/
vocé ndo é velho/vocé ndo é velho/ vocé ndo é velho/ Lucas”), as demais intervengoes
abordam o modo de representar o nimero quatro. E em defesa de uma convencéo social de
comunicacdo, zelando pela obediéncia a gramética de uma linguagem gestual padronizada

que supdem uma coeréncia quantitativa entre a quantidade de dedos estendidos e palavras
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que expressam numeros, que Roberto se exalta e Amanda se impacienta, a ponto de
resolver convocar um adulto para arbitrar definitivamente a questao (o que nao acontece).

Na discussdo de Roberto com Henrique, mais uma vez, a questdo da representacao
é tematizada no argumento ainda mais exaltado de Roberto, que dramatiza expressdes
gestuais do nimero quatro tdo “absurdas” (na linguagem padronizada) como a que Lucas
exibira, e depois adota um tom retoricamente didatico produzindo o gesto do quatro a partir
da encenacdo de uma contagem acompanhada de gestos com a mao desde o um até chegar
ao quatro.

Assim, além dos nimeros, 0s gestos também expressam o estado de animo dos
participantes quando mobilizam essas expressfes numericas e constituem seus modos de
relagdo com os numeros e, ou, suas representacdes. A discussdo acalorada de Lucas e
Roberto sobre a representacdo do quatro € travada em uma disputa gestual que, em seus
lances e movimentos, traduz uma forma de atuacdo particular e pertinente aquele grupo: os
sujeitos buscam a aproximacdo fisica para atuar no conflito, como um modo cultural e
pragmatico de agir em uma disputa, o qual compde a gramatica das culturas da infancia e
conforma as praticas de numeramento que protagonizam.

A discussdo por meio de gestos, tanto nesse evento quanto no evento da secao
anterior, corrobora o argumento de Buss-Siméo (2012a, 2012b) sobre a forma como as
criancas se colocam espacialmente em relacao as outras. Na producao de seu argumento, a
autora faz uso da analise proxémica de Edward Hall (1977)e0, que analisa a distancia
espacial entre as pessoas como um modo de uso do espaco pessoal em um meio social,
considerando-o como produto cultural especifico. O argumento da autora ressalta a
centralidade do corpo, do toque, do tato, do afeto e da proximidade nas relacbes que as
criancas estabelecem entre si e com os adultos. Nesse sentido, os modos proprios de as
criangcas se colocarem espacialmente conferem centralidade a dimensdo corporal nos
processos interativos.

Esse argumento e a observacdo das acdes das criangas protagonistas dos eventos
que analisamos relacionam-se, ainda, a perspectiva de Le Breton (2012), em que ele
entende a gestualidade como as a¢fes do corpo quando 0s atores se encontram e como um
fato de sociedade e cultura, e ndo de natureza congénita ou bioldgica. Dessa forma, do
corpo nascem e se propagam as significacfes que fundamentam a existéncia individual e

coletiva.

60 HALL, E. T. A dimens&o oculta. Rio de janeiro: Francisco Alves, 1977.
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Assim, a gestualidade contida nas agdes compartilhadas entre Roberto, Lucas
Amanda, Henrique ilustram o que Buss-Simao (2012a) afirma sobre a forma como as
criangas exibem suas emoc¢0es por meio da gestualidades e o fato de que esse uso social do
corpo mostra o envolvimento sensorial e emocional, traduzido, no caso do evento descrito,
pela necessidade de pegar as méaos, tocar o corpo do outro e transmitir por meio do gesto
seu estado de animo e seu conhecimento social. Ilustra, também, “a centralidade e a
potencialidade do toque, da distancia intima ou pessoal, como elementos presentes nas
relagdes estabelecidas pelas/entre as criangas” (BUSS-SIMAO, 2012a, p. 188), inclusive
as praticas de numeramento que protagonizam e compartilham..

Com efeito, as criangas nos mostram centralidade da dimensé&o corporal também
nas praticas de numeramento. Nos eventos em que as criangcas abordam a questéo da idade,
essa medida de tempo torna-se centro da discussdo e a opgao por expressa-la por gestos
ilustra um modo especifico de significacdo e de uso da linguagem, nas relagdes entre os
pares (SARMENTO, 2004). No marco de um dos pilares da gramatica das culturas da
infancia, a interatividade, destaca-se, nesses eventos, uma forma especifica de apropriacdo
de praticas de numeramento: a elei¢do da ou a prioridade concedida a linguagem gestual
para expressar 0s nimeros em detrimento da linguagem verbal, que, ao contrario da maior
parte das interagdes entre adultos, € mobilizada naquelas interacdes entre criangcas como
reforco da linguagem gestual: “assim”.

Em especial, no evento que descrevemos nesta secdo, a expressdo gestual do
numero ndo €, Como na sec¢ao anterior, um pardmetro em que se apoiam 0s argumentos dos
interlocutores. No embate que se observa no evento desta secdo, a expressdo gestual do
numero é o proprio tema da discusséo, refletindo o compromisso (a0 menos de Roberto e
Amanda) com a coeréncia no uso dessa linguagem.

Em todos eventos, contudo, o gesto € um modo privilegiado de expressdo das
posicdes discursivas assumidas: no movimento pela sala; nos bragos que se esticam para
estender o comprimento das torres e das colheres; no pesco¢o que se dobra teatralmente
para tras; nos olhos que percorrem repetidamente a extensdo das torres; na mao que bate
na mesa para demarcar a regra da base comum para efetuar a compara¢do; no movimento
de corte com a “faca” e no retirar da “faca” da mao da “crianga” e substitui-la por outra
“inofensiva”; no abandono da “faca” dada pela “mae” e na escolha de uma outra “faca”;
na expressdo gestual de varios nimeros, acompanhada da verbalizagdo das palavras que 0s
designam ou apenas do advérbio assim; no gesto que segura “a galinha” e descreve como

comé-la; na acdo de forcar o gesto do outro e na passividade encenada de deixar-se
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“ensinar” pela “mae” ou na resisténcia ativa que mantém sua representacdo gestual do
quatro contestada gestualmente pelo colega; na forga que empurra a mao do outro para
contestar sua representacdao gestual do nimero; na mao que agarra a mdo do outro para
“calar” o gesto do colega; nos punhos cerrados que batem na mesa; no franzir de
sobrancelhas; nas médos sob o queixo e no olhar blasé; no voltar-se de costas para a cena;
nas expressdes gestuais do quatro submetidas a arbitragem do adulto; no rapido movimento
que cria diversas formas alternativas mas inaceitaveis de representar o quatro com as maos;
na sandéalia colocada sobre a mesa...

Séo expressoes eloquentes da ludicidade, da interatividade, da fantasia do real e da
reiteracdo que estruturam a gramatica das culturas da infancia e por meio das quais também

se conformam as préaticas de numeramento que as criangas protagonizam.

144



4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo se configura como a primeira investigacdo do Grupo de Estudos
de Numeramento (GEN) a analisar a apropriacao de praticas de numeramento por criancas.
A insercdo desta investigacdo em um programa de pesquisa sobre apropriagdo de praticas
de numeramento, obrigando-nos a refletir sobre o carater sociocultural das experiéncias
matematicas de um grupo de criancas de 3 e 4 anos, em um Escola Municipal de Educacéo
Infantil, levou-nos a olhar aquelas criancas sob a perspectiva da Sociologia da Infancia
recente. Por isso, buscamos autores que tomam a infancia como categoria geracional e a
crianga como ator social, procurando fazé-los dialogar com estudos sobre apropriacao de
praticas de numeramento e com aqueles que discutem as culturas da infancia.

Nosso interesse, entretanto, era identificar situacdes de apropriacdo de praticas de
numeramento pelas criangas nas suas relacdes com seus pares, 0 que nos fez recorrer a
etnografia como Idgica de investigacdo para a pesquisa, com o objetivo de captar, por meio
da observacdo participante e dos registros em video, praticas sociais e rotinas culturais
constituidas pelas criangas daquele grupo. Essa disposi¢do nos fez, ainda durante o trabalho
de campo, identificar rich points (pontos relevantes) nas cenas que observamos, e foi tal
identificacdo que nos orientou na selecdo de eventos que reconhecemos como “de
numeramento”, porque nos permitiam indicar instancias de apropriacdo de praticas de
numeramento constituidas e partilhadas pelas criancas. Esses pontos relevantes também
nos guiaram na construcdo de multiplas estratégias e diferentes critérios e possibilidades
de categorizacdo dos eventos, ao longo do trabalho em campo e depois de sua concluséo,
até chegarmos a proposta de analise que contemplaria os jogos de comparagdo assumidos
pelas criangas como instancias de apropriacao de praticas de numeramento.

Retomaremos, aqui, 0s pontos centrais do estudo desenvolvido a fim de ressaltar,
de forma mais objetiva, alguns aspectos que nossa analise apresenta como contribuicéo
para reflexdes sobre os modos como as criangas se apropriam de conhecimentos que nos
associamos a Matematica da cultura da sociedade a qual pertencem e os modos pelos quais
reproduzem, interpretam e protagonizam essas praticas sociais.

Trouxemos para reflexdo as rotinas culturais das criangas durante o brincar com 0s
brinquedos de construgdo, bem como outros eventos que relacionamos ao brincar de
construcdo, principalmente pelo modo como os participantes neles atuam. Importante
ressaltar que, em registro no caderno de campo do dia 13 de setembro de 2018, eu ja

observava 0s modos de brincar com esses brinquedos e me questionava: qual é a
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potencialidade das construces? Ali ja apurava o olhar para 0 que o0 grupo me mostrava
sobre as formas particulares com as quais partilhavam aqueles momentos. Ao retomarmos
as filmagens e observarmos atentamente os modos de brincar com os brinquedos de
construcao, identificamos uma forma particular de atuacdo daquele grupo, relacionada as
ideias matematicas de medida, a que denominamos jogos de comparacdo, nos quais
reconhecemos a partilha e a apropriacéo de praticas de numeramento.

Nesse sentido, compreendemos as praticas de humeramento protagonizadas pelas
criangas como acgdes pragmaticas de carater ludico e interativo, por meio das quais as
criancas produzem significados, incorporam ideias, vocabularios, argumentos que
compdem sua cultura de pares. Baseamos nossa andalise dos eventos selecionados em
Sarmento (2003, 2004) e recorremos aos quatro eixos da gramatica das culturas da infancia
— ludicidade, interatividade, fantasia do real e reiteragdo — a fim de compreender como tais
praticas sdo apropriadas pelas criancas. Destacamos, também, a centralidade dos gestos
nos jogos interlocutivos das criangas e os identificamos como um marco da especificidade
das acdes das criancas na constituicdo de suas acbes e na apropriacdo de préaticas de
numeramento.

Na primeira se¢ao de analise, no evento “Vamo Vvé se ele vai até a janela: padrbes
de gestualidade, rotina cultural e praticas de numeramento”, Lucas protagoniza um enredo
que ilustra uma disposicdo de experimentacdo incentivada pela classificacdo, por parte da
professora, de sua torre como “gigante”. Dessa forma, Lucas busca compara-la com
diversos padrdes, de modo a verificar, pragmaticamente, a adequacéo e a potencialidade
da classificacdo recebida. Nesse evento, dedicamo-nos, também, a pontuar caracteristicas
que nos levaram a identificar esse e outros eventos como rotinas culturais e a indicar a
centralidade do corpo nos jogos de comparacdo e no compartilhamento e constituicéo de
praticas de numeramento, especialmente quando sdo protagonizadas por criangas. Lucas
faz uso do corpo como extensdo de sua construgdo a fim de, inicialmente, torna-la maior
que a do colega Henrique e, em seguida, faz uso da constru¢do como extenséo de seu corpo
para, por meio do resultado que obtém ou que aventa na comparagéo entre 0 comprimento
de sua “torre gigante” e distancias intransponiveis (porque a transposicao é proibida ou é
impossivel), transgredir a regra e “chegar” até grade da janela ou até o teto.

Na secdo seguinte,“Agora/vamo medi: regras, jogos cénicos e praticas de
numeramento”, Luana e Elis constroem os procedimentos do jogo de comparagdo em
conjunto e por meio dos gestos. Nesse evento ocorre a incorporagao do termo “medir” ao

vocabulario do jogo de comparacdo de alturas, assim como a indicacdo de regras de
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procedimento, no caso, uma definicdo tacita de uma base de referéncia para que a
comparacdo fosse feita e para que seus resultados fossem previsiveis. Isso serve a
disposicao de Elis e Luana, que trazem a encena¢do como um novo elemento ao jogo, um
“deboche” acordado baseado na obviedade do resultado da comparagao da altura de suas
torres, que confere ao jogo de comparagdo um clima de farsa teatral, que se identifica no
jogo cénico que as meninas estabelecem, encenando gestos e olhares exagerados e
estereotipados, que as fazem gargalhar.

A enunciacao de Luana de que sua torre € a “mais grande”, entretanto, suscita no
colega Henrique o desejo de comparacdo de sua prépria torre com a da colega. Nessa
comparacgdo, no entanto, o colega a desafia para um outro jogo comparativo, com outras
intengdes, no qual venceria quem tivesse a torre “mais grande”. Diferente do jogo que
estabelecera com Elis anteriormente, em que a regra da base comum foi assumida
tacitamente e servia a previsibilidade do resultado, 0 jogo a que Luana é convocada por
Henrique engendra uma disputa e exige ndo s6 o cumprimento da regra, mas sua
explicitacdo. O inconformismo de Henrique com a derrota contrasta com as gargalhadas
que se seguiam as comparacdes no jogo das meninas, como a disputa efetiva se contrasta
com a encenagao pactuada.

Em seguida, na analise do evento “Hora de almogar ndo é hora de brincar:
ludicidade, interatividade e praticas de numeramento”, trazemos um outro jogo de
comparacdo ocorrido dias antes daquele em que se deu o que acabamos de comentar,
também protagonizado por Luana e Elis, no horario do almogo. E um evento em que os
objetos de comparacdo ndo sdo os brinquedos de construgdo (sdo colheres), mas que se
relaciona com a historia do grupo e, mais especificamente, de Elis e Luana. Observamos
semelhancas entre os dois eventos indicativas de padrdes de agdes nas formas de brincar
de comparagdes naquele grupo que nos permitiram identificar a ludicidade e a
interatividade — eixos da gramatica das culturas da infancia (SARMENTO, 2003, 2004) —
compondo as praticas (que reconhecemos como) de numeramento, que, assim, configuram-
se como constitutivas da cultura daquele grupo de criancas e também constituidas nela.

A secdo “O meu t4 mais grande que o seu/ Paula: critérios, verbalizacdo e praticas
de numeramento”, traz o Ultimo jogo de comparacdo da altura das torres que analisamos
Nele, ha uma dissonancia ndo so entre as regras que Paula e Leonardo elegem em suas
comparagfes como também nos recursos comunicacionais que escolhem para explicita-las:
o0 olhar de Paula para o topo das torres expressa o critério da comparacdo das alturas

atingidas pelo cume das torres; ja Leonardo assume que a comparacdo, embora usufrua do
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contraste entre as alturas dos cumes, confronta as extensdes das torres, por isso, enuncia
verbalmente que ndo se pode levantar a construcdo e que € necessario de se colocar a
construgdo sobre a mesa, para assim efetuar a comparagao.

De certa forma, em todos os jogos de comparagdo de comprimentos analisados o
critério assumido por Leonardo € compartilhado pelas criangas (inclusive pelas que o
transgridem), mas esse compartilhamento em nossa analise ndo é caracterizado como o
alcance de uma “etapa” para o “aprendizado das medidas”: nossa reflexdo aponta o carater
pragmatico da incorporacdo ludica e interativa de padrfes sociais as culturas da infancia,
nesse caso, padrées que nosso olhar analitico associa a conhecimentos (também sociais)
matematicos relacionados a mensuracdo. Nesse sentido, chamamos a essas préaticas sociais
gue mobilizam e produzem tais conhecimentos, praticas de numeramento e identificamos
naquela incorporacao processos de apropriacdo dessas praticas protagonizados por aquelas
criangas de 3 e 4 anos.

As duas Ultimas secOes da analise trazem jogos comparativos que ndo mais
confrontam objetos, mas ndmeros (expressos em palavras ou gestos) em que todo o
procedimento de comparacao é discursivo. Nos dois casos, o tempo vivido seria a grandeza
medida, mas o que se comparam sdo suas medidas (como tal, expressas por nimeros): as
idades.

No primeiro evento de comparagao de idades, “Eu ndo sou uma crianga eu sou uma
adulta: fantasia do real, reiteragdo ¢ praticas de numeramento”, identificamos a
apropriacdo de praticas de numeramento em um enredo do brincar sociodramatico em que
as criangas atuam entre o real e a fantasia do real, entre ser crianca e ser adulto. Abordamos,
na andlise, dois eixos da gramatica das culturas da infancia (SARMENTO, 2003, 2004) —
a fantasia do real e a reiteragdo — e destacamos o0 argumento quantitativo como fundamental
para a negociacdo e o andamento do enredo: de certa maneira, ele se configura como o
parametro do enredo da brincadeira estabelecendo uma ordenagdo que garante que as
idades de adultos sdo maiores que as de criangas, 0 que caracteriza 0s sujeitos da cena
sociodramatica e respalda as possibilidades e as interdi¢fes conferidas a seus personagens.
A gestualidade assume novamente centralidade como forma de expressao das idades, esta
decisiva para operacionalizar a disputa discursiva e as posi¢des que as criangas nela
assumem, ora como colegas, ora como filha, mée e pai.

A tltima sec¢ao de nosso capitulo de analise, intitulada “Mas eu fiz ASSIM/ eu ndo
fiz assim/eu fiz ASSIM: comparagao, expressdo numérica e praticas de numeramento”, traz

um evento em que identificamos a apropriacdo de praticas de numeramento, em um
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momento de café da manh4, e, como no caso do evento da comparacao das colheres, ndo
contempla um momento da rotina daquele grupo dedicado aos brinquedos de construcéo.
Contudo, nés o selecionamos mais uma vez considerando o carater temporal que um evento
assume em uma etnografia e baseando nossa escolha pela identificacdo da repeticao de um
modo de atuacdo naquele grupo: o estabelecimento de jogos de comparacdo, nesse caso,
também de comparacdo de idades, em que numeros (expressdao de medidas) sdo
confrontados com o uso da gestualidade como recurso retorico. Nesse evento, destacamos
a apropriacao das praticas de numeramento no marco da interatividade, um dos pilares da
gramatica das culturas da infancia, e na centralidade da dimenséo corporal, referente ao
uso da gestualidade como recurso retdrico, em uma disputa, ndo mais em defesa de um
valor, como no evento anterior, mas em defesa de representa¢cdes do nimero (quatro). A
gestualidade, entretanto, ndo é mobilizada naquela intera¢do de criancas apenas como um
recurso léxico em uma disputa técnica; é ela, mais do que os enunciados verbais e outros
recursos da oralidade, que expressa estados de animo dos participantes quando apresentam,
também através de gestos, as expressdes numeéricas em litigio.

Ao retomarmos alguns aspectos da selecdo e da analise de eventos, que
empreendemos neste estudo, buscamos, nestas consideracdes finais, trazer reflex6es sobre
as relagdes entre a cultura ltdica e a apropriacdo de praticas de numeramento, tomando 0s
jogos de comparacdo elaborados e protagonizados pelas criangas como parte integrante da
cultura ludica daquele grupo. Brougére (1998, p. 107) propde a existéncia de uma cultura
ludica que seria o “conjunto de regras e significagdes proprias do jogo que o jogador
adquire e domina no contexto do jogo”. Essa cultura ¢, antes de tudo, um conjunto de
procedimentos que tornam o jogo possivel. O autor destaca que a cultura ludica se modifica
de acordo com variados critérios, como a cultura em que as criangas estéo inseridas, e se
diversifica conforme o meio social, a idade e o sexo delas. Em suas acdes, as criancas da
turma de 3 e 4 anos da Escola Municipal de Educagéo Infantil do Morro Verde nos
permitiram observar o que identificamos como processos de apropriacdo de praticas de
numeramento, resultantes de elaboragdes que fazem de suas vivéncias culturais e sociais
(em uma sociedade marcada pela comparacdo, a competicdo e a metrificacdo), e que
demonstram sua capacidade de agir no mundo como criancas.

O mecanismo pelo qual as criangas utilizam elementos da cultura compartilhada
por toda a sociedade ou parte dela para dar sentido ao brincar € denominado, por Brougere
(2010), como impregnag&o cultural, identificado, neste trabalho, pelos modos de atuagéo

das criancas nos jogos de comparacdo apropriando-se de praticas de numeramento que
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respaldam argumentos, orientam procedimentos, compdem enredos e parametrizam tanto
as posicoes que elas assumem nas interacdes quanto seu transito entre o real e a fantasia.
Por fim, destaco outras observagdes sobre as criancas, a(s) infancia(s) e a Educagao

Infantil que foram surgindo ao longo do trabalho de campo e que registrei em meu caderno:

Para ver a infancia é preciso tempo, é preciso se apaixonar... & preciso estar
aberto. A fungdo de professora, a estruturagdo dos tempos e curriculo muitas
vezes ndo nos permite olhar a infancia. E preciso se apaixonar e para isso é
preciso tempo... olhar com cuidado para gestos e falas (Caderno de campo, 22
de novembro de 2018).

Durante o periodo em campo, pude assumir um lugar diferente do que eu estava
acostumada como educadora (o lugar de adulto/professora): tive a oportunidade, como
pesquisadora, de ver e acompanhar os “bastidores” de um grupo de criangas em uma
instituicdo de educacéo infantil, porém, com um outro olhar e um outro lugar, na busca de
uma pesquisa com as criangas e nao sobre as criangas.

Assim, pude observar que as acgdes e interagfes das criangas com seus pares Sao
processos longos, ainda que os eventos que selecionamos ndo durem mais que alguns
minutos. Muitas vezes, um conflito vivenciado no inicio da manha rendia repercussdes até
0 horério do almoco; ou os pares e enredo de uma brincadeira que se formavam logo na
chegada permaneciam até o horério do sono, com as crian¢as mantendo-se nos personagens
criados e prosseguindo no desenvolvimento daquele enredo. Por isso, € preciso tempo e é
fundamental aprender a despertar o olhar ao que as criangas nos contam, mostram a nos e
a seus pares, 0 que criam e do que se apropriam.

Nosso trabalho compreende e quer mostrar as criangas como produtoras de cultura,
de conhecimento e apropriando-se interpretativamente dos conhecimentos e da cultura do
mundo adulto. Mas deixa também diversas questdes que podem vir a ser respondidas em
pesquisas futuras, inclusive fazendo uso do material empirico produzido nesta
investigacdo. A apropriacdo de praticas de numeramento no desenvolvimento de atividades
direcionadas, por exemplo, néo foi objeto de nossa reflexdo neste trabalho, mas diversas
situacdes que testemunhamos poderiam subsidiar um estudo sobre isso. Da mesma forma,
uma exploracdo dos modos como a producdo de artefatos culturais, como o desenho, pode
gerar outras indagacdes e trilhas a serem percorridas em uma nova investigacdo. Ha, por
exemplo, um conjunto de eventos envolvendo a relagdo das criangas com os biscoitos do

café da manha que nos provocaram maultiplas reflexdes que ndo pudemos desenvolver no
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ambito desta dissertacdo, mas que permanecem nos interpelando e nos cobrando uma
contemplac@o mais cuidadosa.

Além disso, embora, por questdes operacionais, ndo tenhamos registrado em video
as atividades nos pétios da escola, nossas observacdes permitem avaliar a riqueza de
possibilidades investigativas que um olhar cuidadoso para essas oportunidades poderia
produzir. Nesse sentido, esta dissertacdo ndo s6 apresenta um primeiro estudo decisivo na
formacdo desta pesquisadora como também inaugura um novo campo no programa de
pesquisa sobre apropriacdo de praticas de numeramento por grupos culturais especificos,
desenvolvido pelo Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN) da Universidade Federal

de Minas Gerais.
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APENDICES

APENDICE A — E-mail de apresentacéo

Raquel Monteiro | 25 de janeiro de 2018 15:31
Para: pbh.gov.br

Boa tarde,

Sou aluna do mestrado em Educacdo da FaE/UFMG, na Linha de Educacdo Matematica. No meu projeto de
pesquisa tenho como enfoque as Praticas de Numeramento na Educacéo Infantil. Uma das etapas da pesquisa
é um trabalho de campo, com observacdo de atividades em uma turma de criangas de 3 e 4 anos que gostaria
de realizar em uma UMEL.

Para a realizacdo dessa etapa, gostaria de agendar um horario para que possa apresentar o projeto, a carta de
apresentacdo da orientadora e me informar sobre a possibilidade de realizar a pesquisa em uma unidade de
Educacdo Infantil da prefeitura de Belo Horizonte.

Desde j4, agradeco a atencao.

Raquel Monteiro

pbh.gov.br> 25 de janeiro de 2018 17:11
Para:

Boa tarde Raquel,

Para que seja autorizada qualquer pesquisa em instituicdo educacional publica municipal é necessario que
vocé encaminhe um oficio ao gabinete da secretaria solicitando a autorizagdo. T&o logo vocé tenha a resposta
do gabinete poderemos agendar a conversa.

Sendo assim, oriento que envie o oficio ao gabinete, para a Secretaria Municipal de Educacéo - Angela
Imaculada Loureiro de Freitas Dalben.

Sem mais,

Raquel Monteiro 26 de janeiro de 2018 10:39
Para: pbh.gov.br>

Obrigada pela atencéo. VVou providenciar o oficio e assim que tiver a resposta entrarei em contato.
Mais uma vez, obrigada.

Raquel Monteiro

Pesquisa de Campo em UMEI
2 mensagens

Raquel Monteiro 19 de junho de 2018 22:50
Para: pbh.gov.br
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Bom dia, XXX!

Sou aluna do mestrado em Educagdo da FaE/UFMG, na Linha de Educacdo Matematica. No meu projeto
de pesquisa tenho como enfoque as Praticas de Numeramento na Educacdo Infantil. Uma das etapas da
pesquisa € um trabalho de campo, com observacéo de atividades em uma turma de criancas de 3 e 4 anos

que gostaria de realizar em uma UMEL.

Conforme conversamos por telefone, encaminho em anexo o oficio da FaE/UFMG, o termo de autorizagéo
a ser assinado pela Secretaria Municipal e o projeto ja aprovado pelo colegiado do programa de Pds-

Graduagdo.
Desde j4, agradeco a atencao.
Cordialmente,

Raquel Monteiro

3 anexos

Termo de autorizacao.jpg
528K

oficio .jpg
557K

ﬂ RAQUEL_PROJETO_MESTRADO versao final.pdf
356K

Raquel Monteiro

4 de julho de 2018 18:02

Para: pbh.gov.br

Ola XXX!
Encaminho o oficio e projeto de mestrado, conforme solicitado.

Obrigada,

Raquel

—————————— Mensagem encaminhada ----------
De: Raquel Monteiro

Data: 19 de junho de 2018 21:50

Assunto: Pesquisa de Campo em UMEI
Para: pbh.gov.br

3 anexos

Termo de autorizacao.jpg
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oficio .jpg
557K
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RAQUEL_PROJETO_MESTRADO versao final.pdf
356K

Raquel Monteiro

13 de julho de 2018 09:24

De: pbh.gov.br

Data: 13 de julho de 2018 08:13:42 BRT

Para: Raquel Monteiro

Assunto: autorizacao para pesquisa

Bom dia Raquel,

Encaminho o oficio de autorizagdo para a sua pesquisa.
Grata
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APENDICE B — Requisicéo para autorizacdo de realizacdo da pesquisa

PROGRAMADE POS-GRADUAGAO EMEDUCAGAD
CONHECIMENTO E INCLUSAC SOCIAL

FACULDADE DE EDUCAGAO-UFMG

OF.PG.COORD./040/2018 Em: 08 de junho de 2018
A Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte.

A Exma. Senhora Secretaria Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben,

Vimos, mui respeitosamente, solicitar sua autorizagdo para :quo Raquel
Monteiro Pires de Lima, mestranda do Programa de Pds-Graduagéo enf;Educagéo:
Conhecimento e Inclusdo Social, da Faculdade de Educaco, da Universidade Federal
de Minas Gerais, sob orientagdo da Profa. Dra. Maria da Concei¢do Ferreira Reis
Fonseca, desenvolva, em uma das Unidades Municipais de Educagao Infantil (UMEI),
a pesquisa intitulada “Praticas de Numeramento na Educagéo Infanﬁﬁ; cujo projeto se
encontra em anexo, que subsidiara a elaboragdo de sua dissertagdo de mestrado.
Informamos que, no desenvolvimento dessa pesquisa, serdo observados os critérios
éticos definidos pelo Comité de Etica em Pesquisa de nossa Universidade e aqueles
que venham a ser exigidos pela Rede Municipal de Educagéo de Belo Horizonte e pela
UMEI em que o trabalho for realizado. -

Uma vez concedida a autorizagdo, solicitamos, ainda, a assinatura do termo de
anuéncia em anexo. 3

Colocamo-nos a disposi¢&o para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

AA~BD
Maria de Fatima Cardoso Gomes
Coordenadora do Programa.de Pés-graduagéo em Educagao:
Conhecimento e Incluséo Social
Universidade Federal de Minas Gerais

ro R AT
ia G;;ceigéo Fen@é e?sFons ca

Pesquisadora responsavel
mcfrfon@gmail.com

‘wqquih‘\o«\‘-“’@w LA
Raquel Monteiro Pires de Lima

- Pesquisadora corresponsével
~ raquemplima@gmail.com

FACULDADE DE EDUCAGAO-UFMG

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL
Av. Anténio Carlos, 6627 - Campus Pampulha - Sala 405 - Caixa Postal 1703 - CEP 31270 901
Belo Horizonte - MG - Fone: (31) 3499-5309 - Fax: (31) 3499-5488 - E-mail: colpgsec@fae.ufmg.br



APENDICE C - Autorizacéo para realizacio da pesquisa

Prefeitura Municipal de Belo Horizonte
Secretaria Municipal de Educagho
Geréncia de Coordenacgdo da Educagdo Infantil.

Rua Carangola, 2BB = 47 andar = Santo Aaténic = CEP 30.330.240 - fome 3277-BE25

Belo Horizonte, 12 de julho de 2018.
Prezada Professora,

Em atendimento a Vossa solicitaggo a Secretaria Municipal de Educagao, no
sentido de obter autorizagao a autorizagao para que a mestranda Raquel Monteiro Pires
de Lima, realize a pesquisa “Praticas de Numeramento na Educacio Infantil” junto & uma
UME! = Unidade Municipal de Educagao Infantil, informamos que, apds a analise do
Projeto, esta foi autorizada pelo GAB/SMED e pela DIRE Centro Sul, para que se realize

Informamos que a UMEI|  sera oficializada pelo gabinete da SMED,
entretanto, ressaltamos a necessidade da responsavel pela pesquisa fazer contatos
prévios com a UMEI, na pessoa da vice-diretora|  apresentar a proposta de
metodologia & necessidades da pesquisa; verificar os(as) profissionais que se mostrem
interessados(as) e disponiveis para colaborar com a pesquisa; respeitar aqueles(as) que
optarem por ndo participar; respeitar a confidencialidade dos dados, ;:IB modo a ndo expor
a UMEI, profissionais, criangas e seus responsaveis.

Aguardamos os encaminhamentos,

Atenciosamente

Exmas. Sras. Maria de Fatima, Maria da Conceigio e Raquel Monteiro
Programa de Pés-graduagio em Educagio, Conhecimento e Incluséo Social
FaE/UFMG
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professora

Caro professor(a),

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “Praticas de Numeramento
na Educacéo Infantil”, que pretende investigar as praticas de numeramento que sao vivenciadas no
cotidiano escolar e nas interagdes entre as criangas na Educacédo Infantil.

Essa pesquisa prevé o acompanhamento da rotina das criangas durante o segundo semestre
de 2018. Serdo realizadas observacdes, filmagens e gravagdes em audio das atividades que
acontecerdo em sala de aula. Apenas as pesquisadoras terdo acesso a esses registros. Vocé
participara das filmagens e gravacGes de audio, assim como os alunos cujos pais consentirem. As
filmagens e gravacGes em &udio serdo armazenadas em formato digital e mantidas por um periodo
de até 10 anos e apos esse periodo todo o material sera destruido.

Prevé-se também, a realizacdo de algumas entrevistas com vocé para esclarecimentos a
respeito da suas observacdes sobre as intera¢Bes das crian¢as nos momentos destinados ao brincar.
A entrevista serd realizada onde melhor lhe convier e serd individualizada. Como a sua participacao
é voluntéria, caso decida participar, vocé tem toda a liberdade para interromper o processo quando
assim desejar, sem sofrer qualquer espécie de penalidade.

Além disso, as pesquisadoras irdo guardar cOpias de alguns registros feitos pelas criangas
na escola que serdo analisadas no futuro. O seu nome, o nome dos seus alunos e da sua escola serdo
retirados de todos os trabalhos de divulgacgéo e substituidos por outros ficticios. A sua participagdo
nessa pesquisa sera confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terdo acesso a sua
identidade. Nenhuma informagdo que permita a sua identificacdo sera revelada no caso de haver
publicacBes ou apresentacOes relacionadas a pesquisa.

A sua participacdo € voluntéria, portanto, vocé pode deixar de participar da pesquisa a
qualquer momento, bem como se recusar a responder a qualquer questdo especifica sem qualquer
punicdo.

E importante que vocé esteja ciente que este estudo possui alguns riscos para 0s
participantes, como por exemplo, o constrangimento ao responder ou falar algo préximo ao
pesquisador, ou o risco de exposi¢do com a presenca da camera de video. Para minimiza-los s6
serdo gravadas e filmadas as falas dos participantes mediante a prévia autorizacdo, além disso a
pesquisadora se compromete a agir de maneira extremamente respeitosa e ética.

Importante, também, que vocé tenha ciéncia dos beneficios que este estudo pode fornecer.
Mesmo sem o objetivo explicito de mudar a realidade das escolas do Brasil, essa pesquisa pode
representar uma melhoria para a educacdo brasileira, para professores que atuam na educacgao
basica e para alunos que podem ter a oportunidade de aprender através de uma didatica mais
autonoma de ensino.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias sendo gue uma via sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra ficara com vocé. Em caso de dlvidas, vocé pode
entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis atraves dos telefones e enderecos eletrénicos
fornecidos neste termo. Informacdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592; pelo
enderego: Avenida Antbnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° ANDAR, SALA 2005
— Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG - CEP: 31270-901; ou pelo e-mail:
coep@reitoria.ufmg.br.
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Participante da pesquisa
Raquel Monteiro Pires de Lima

Pesquisadora responsavel pela aplica¢do do TCLE
Maria da Conceicéo Ferreira Reis Fonseca
Orientadora da Pesquisa

Caso esteja de acordo com os termos deste consentimento, por favor, assine abaixo. Apds sua
assinatura e aceite, vocé recebera uma via deste termo devidamente assinada.

Eu, ,
portadora do RG , ACEITO participar da pesquisa intitulada “Préticas
de Numeramento na Educagédo Infantil”. Nesse sentido, AUTORIZO a pesquisadora
corresponsavel Raquel Monteiro Pires de Lima a filmar e gravar as minhas aulas. DECLARO,
ainda, estar ciente de que posso desistir de participar da pesquisa quando assim desejar, sem sofrer
qualquer espécie de punicao.

Local e Data:

Assinatura do(a) professor(a):

Pesquisadores:
NOGs garantimos que este termo de consentimento sera seguido e que responderemos, da melhor
maneira possivel, a quaisquer questdes que o(a) participante colocar.

, de de
Maria da Conceicéo Ferreira Reis Fonseca Raquel Monteiro Pires de Lima
(pesquisadora responsavel) (pesquisador corresponsavel)

Em caso de dividas com relagcdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:
Raquel Monteiro Pires de Lima (pesquisador corresponsavel - mestranda). Endere¢o: Av. Ant6nio Carlos,
6627, Faculdade de Educagdo; Programa de Pos-graduacdo em Educagdo; Campus Pampulha; Belo
Horizonte, MG — Brasil; CEP: 31270-901; e-mail:; telefone: . Essa pesquisa é orientada pela Profa. Dra.
Maria da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca; e-mail:



APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os pais

Titulo do Projeto: Praticas de Numeramento na Educagdo Infantil

Pesquisadora Corresponsavel: Raquel Monteiro Pires de Lima
E-mail: / Tel:

Pesquisadora Responsavel: Maria da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca
E-mail: / Tel:

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado a participar da pesquisa: “Praticas de Numeramento
na Educagdo Infantil”, desenvolvida pelas professoras Maria da Conceigdo Ferreira Reis Fonseca
e Raquel Monteiro Pires de Lima, que pretendem investigar como praticas matematicas estdo
presentes no cotidiano das criancas na Educacdo Infantil.

Essa pesquisa prevé o acompanhamento da rotina das criangas durante o segundo semestre
de 2018. Serdo realizadas observacdes, filmagens e gravagdes em audio das atividades que
acontecem em sala de aula e em outros espacos da escola. Apenas as pesquisadoras terdo acesso a
esses registros. Participardo das filmagens e gravac6es em audio a professora e os alunos cujos pais
assim o consentirem. As filmagens e grava¢des em audio serdo armazenadas em formato digital e
mantidas por um periodo de até 10 anos e apds esse periodo todo o material serd destruido.

Além disso, as pesquisadoras irdo guardar copias de alguns registros realizados pelas
criancas em sala de aula, que serdo analisadas no futuro. Os nomes da professora, dos alunos e da
escola serdo retirados de todos os trabalhos de divulgacao e serdo substituidos por outros ficticios.
A participacdo de seu(sua) filho(a) sera confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terao
acesso a identidade dele(a). No caso de haver publica¢Ges ou apresentac@es relacionadas a pesquisa,
nenhuma informagdo que permita sua identificacdo seré revelada.

A participagdo de seu(sua) filho(a) é voluntéria, e ele(a) pode deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento, bem como se recusar a responder qualquer questdo especifica sem
qualquer punic&o.

E importante que vocé esteja ciente que este estudo possui alguns riscos para 0s
participantes, como por exemplo, o constrangimento ao responder ou falar algo préximo ao
pesquisador, ou o risco de exposi¢do com a presenca da camera de video. Para minimiza-los s6
serdo gravadas e filmadas as falas dos participantes mediante a prévia autorizacdo, além disso a
pesquisadora se compromete a agir de maneira extremamente respeitosa e ética.

Importante, também, que vocé tenha ciéncia dos beneficios que este estudo pode fornecer.
Mesmo sem o objetivo explicito de mudar a realidade das escolas do Brasil, essa pesquisa pode
representar uma melhoria para a educacao brasileira, para professores que atuam na educacéo
basica e para alunos que podem ter a oportunidade de aprender essa disciplina através de uma
didatica mais autbnoma de ensino.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias sendo que uma via sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra ficard com vocé. Em caso de duvidas, vocé pode
entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis através dos telefones e enderecos eletrdnicos
fornecidos neste termo. Informagcdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592; pelo
enderego: Avenida Antbnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° ANDAR, SALA 2005
— Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG - CEP: 31270-901; ou pelo e-mail:
coep@reitoria.ufmg.br.
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Responsavel pelo(a) aluno(a)

Raquel Monteiro Pires de Lima
Pesquisadora responsavel pela aplicagdo do TCLE

Maria da Conceicéo Ferreira Reis Fonseca
Orientadora da Pesquisa

Caso esteja de acordo com os termos deste consentimento, por favor, assine abaixo.

Eu, )
responsavel  pelo(a) aluno(a)
AUTORIZO a sua participagdo na pesquisa “Praticas de Numeramento na Educagio Infantil”, bem
como a utilizacdo dos dados obtidos para fins de pesquisa cientifica.

Local e Data: , de de

Assinatura do responsavel pelo(a) aluno(a):

Pesquisadores:
Nos garantimos que este termo de consentimento serd seguido e que responderemos, da melhor
maneira possivel, a quaisquer questdes que o(a) participante ou seus responsaveis nos apresentar.

, de de
Maria da Conceicédo Ferreira Reis Fonseca Raquel Monteiro Pires de Lima
(pesquisadora responsavel) (pesquisador corresponsavel)

Em caso de dividas com relagdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderéd consultar:
Raquel Monteiro Pires de Lima (pesquisadora corresponsavel - mestranda). Endereco: Av. Antdnio Carlos,
6627, Faculdade de Educagdo; Programa de Pos-graduacdo em Educagdo; Campus Pampulha; Belo
Horizonte, MG — Brasil; CEP: 31270-901; e-mail; telefone: . Esta pesquisa é orientada pela Profa. Dra. Maria
da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca, e-mail: telefone
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APENDICE F - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (criancas de 3 e 4 Anos)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(CRIANGAS DE 3 E 4 ANOS)

Raquel Monteiro Pires de Lima

Professora: Maria da Conceigdo Ferreira Reis
Fonseca (Cdo)
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https://ru.pngtree.com/freepng/hand-
painted-cartoon-little-girl-holding-a-

Sé a Cdo e a Raquel é que vio ver os videos e ouvir os dudios que a gente vai gravar. Quando a
gente for contar os casos de vocés, vamos usar uma “identidade secreta”, igual a dos super-
heréis pra ninguém ficar com vergonha.

https://pt.pngtree.com/freepng/superhero-helmet_3479975.html
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https://pt.pngtree.com/freepng/puzzled-
boy_2631026.html

DECLARACAO DE ASSENTIMENTO

MEU NOME E

0 RESPONSAVEL POR MIM SE CHAMA

E ENTAO, VOCE TOPA PARTICIPAR DESSA PESQUISA? CIRCULE A SUA RESPOSTA.

)] -

NAO
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