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RESUMO

No contexto da educacdo infantil, a presente pesquisa teve como objetivo buscar referenciais
advindos da Psicologia Histdrico-cultural e da Sociologia da Infancia para a compreenséo e
analise do desenho infantil, para aléem do olhar etapista. Tais referenciais orientaram na
captura, descricdo e analise do que acontece com as criangas e seus desenhos, quando
desenham juntos na escola. A analise microgenética permitiu delimitar um estudo de caso que
destaca a voz e a participacdo das criangas de quatro e cinco anos na pesquisa. No contexto
interativo entre as criancgas, a professora e a pesquisadora o material empirico foi capturado,
resultando em dados historico-culturais, sociol6gicos, narrativas visuais e orais. Contrariando
o olhar etapista, foram construidos outros modos de olhar as criangas e seus 0s desenhos, sob
a Otica entrelacada da intervencdo da professora, materialidade, estética, interacbes sociais,
mediacdes semidticas e das significacbes socioculturais. As criancas, entendidas como
sujeitos, revelaram por meio do transito entre as linguagens, que pensam criticamente sobre o
mundo em que vivem e que as cerca. E ainda, realcaram simbolicamente o lugar que néo
ocupam na hierarquia da escala social, sendo silenciadas pela descrenca do adulto de suas
ideias e capacidade de produzirem a cultura. Percebeu-se que as criangas se apropriam,
articulam, manipulam valores, codigos éticos, culturais e sociais.

Palavras- chave: desenho infantil; educacéo infantil; estudos da infancia.



ABSTRACT

The objective of the present research is to seek references from Historic-cultural Psychology
and Infant Sociology in order to understand and analyze children’s drawings in school beyond
the stepped perspective. The research was developed with children from 4 to 5 years of age.
Interdisciplinarity between such references led the capture, description and analysis of the
production of the drawings. Microgenetic analysis allowed to determine a case study that
highlights children’s voices and their role as active subjects in the research. Empirical data
captured within the symbolic interactions and mediations flow resulted in historic-cultural and
sociological data as well as oral and visual narrations. Other ways of looking children and
their drawings were built under the intercrossed lens of the teacher’s intervention, materiality,
aesthetics and sociocultural meanings that are contrary to the stepped look that commonly
silence kids who draw and their graphic images. The children revealed through their transit
between languages that they think critically about the world in which they live in and that
surrounds them. They dealt with the temporality and influences of the visual images posted by
the commercial media. They refer to literary illustrations, products and artifacts made to
children. Also, they expressed the perception that they don’t fit into the social hierarchy as
they doubt that any adult will believe in their ideas, formulations and ability to produce a
specific culture of their generation. Children also actively appropriate, articulate and
manipulate values and social, cultural and ethic codes.

Key-words: Children’s drawing. Infant education. Infant studies.
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1 COMO TUDO COMECA

A verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo (PONTY, 1994, p. 24).

As palavras do filosofo Merleau Ponty (1994) representam o sentido dessa pesquisa
para mim, pois apesar de acompanhar, hd mais de trinta anos, o cotidiano da educag&o
infantil, ainda inquieta-me ver as criancas e 0s desenhos que fazem na escola. Minhas certezas
sdo duvidosas, e ainda persiste um ndo saber que me impulsiona a seguir adiante, rumo ao nédo
conhecido e que me leva a aprender a ver o mundo pelo olhar da infancia e do que ela produz
graficamente, razdo pela qual elaborei a pesquisa.

Dos anos 80 até a atualidade estou inserida no universo da educacdo infantil. Seja
inicialmente como professora, formadora de professores ou coordenadora de acgdes
pedag6gicas em creches e escolas particulares de Belo Horizonte, com graduacdo em
psicologia e formacédo voltada para a atuacdo escolar e educacional, sempre procurei refletir
sobre minha pratica para compreender ndao s6 os rumos de minha profissionalizacdo, mas,
sobretudo, entender as manifestacdes das criancas no cotidiano dessas instituicdes. Desde
entdo, interessei-me pelas vivéncias simbolicas expressadas por elas nas situacbes de
brincadeiras, narrativas, desenhos, pinturas, entre outras. Nesse percurso, 0 encantamento
pelos desenhos infantis e as diversas questdes relacionadas ao grafismo emergiram e me
impulsionaram a buscar estudos e experiéncias que versassem sobre o assunto. Uma das
primeiras questdes que me colocava era o que o desenho infantil podia revelar?

A literatura daquela época fornecia material tedrico onde o desenho era
compreendido como um instrumento que revelava a experiéncia cognitiva e afetivo-
emocional da crianga. A partir desse entendimento, criou-se uma visdo do desenho onde as
caracteristicas dos tragados evidenciavam os estagios mentais pré-estabelecidos, que deveriam
obedecer a uma logica etapista, sequencial e universal. Essa compreensdo tornou-se
referencial para apreender o desenho pelo seu conteudo subjetivo com fins terapéuticos,
avaliativos, ou como expressdo das fases de desenvolvimento mental das criangas. A crianga
que ndo seguia 0s percursos universais estabelecidos pelos autores era tida como “fora da
faixa”, correndo o risco de ser considerada como portadora de alguma dificuldade de
aprendizagem, regressdo mental ou emocional.

No meu contato didrio com as criangas e observando suas ag¢bes enquanto

desenhavam percebia que havia contradicbes nessa abordagem. De maneira pragmatica,
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passei a estabelecer uma relagdo entre desenho e interagdo social. A minha interpretacao era
que de alguma maneira, havia um sistema de comunicagao entre as criangas, pois, na condi¢do
de professora, via que elementos graficos produzidos por uma determinada crianca, passavam
a compor o desenho de outras. Além disso, observava que minhas proposi¢fes, como 0s
materiais que oferecia, os comentérios e postura na conducdo desta atividade também
provocavam mudangas nos desenhos. Eram momentos de intensa interatividade entre as
criancas e delas comigo. O foco ndo estava apenas no produto final, mas, também, no
processo de producdo dos desenhos. Apresento aqui alguns desenhos em que acompanhei o
processo de produgdo como professora de 20 criangas com idade entre trés e quatro anos,
alunos de uma escola particular em Belo Horizonte ou como coordenadora educacional. Os
coletei intuitivamente, porém os tratei como documentos histéricos, que me inquietavam e por
isso mesmo, fazem parte da construcdo do meu objeto de pesquisa. Por exemplo, como nédo
perceber a semelhanca e proximidade entre os tracos e elementos como o arco-iris que sao

produzidos por um subgrupo de cinco meninas (FIG. 1 a 5)?

Figura 1: Mariana

—

s

\\

Figura 3: Menina 2 Figura 4: Menina 3 Figura 5: Menina 4

Uma das meninas desse subgrupo, que chamaremos de Mariana, autora do desenho
da Figura 1, é convidada por mim a trocar de lugar, pois a mesa em que estava era inadequada

para comportar cinco criangas, sendo indicado quatro criancas, contudo como essas meninas
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insistiram em ficar juntas permiti que ultrapassassem o limite. Entretanto, ficou
desconfortavel e o aperto fisico estava gerando conflito entre elas. Nesse momento sugeri que
uma delas deveria escolher outro lugar para assentar e continuar o desenho. Mariana se disp6s
a fazer a troca e foi para uma mesa que tinha duas meninas, um menino e um lugar sobrando.
Com o intuito de continuar seu desenho, Mariana virou o verso do papel sobre o qual estava
desenhando e passou a produzir um segundo desenho (FIG. 6) bastante diferente do anterior,
também semelhante a imagem produzida pelos novos parceiros da mesa (FIG. 7, 8 e 9).
Segundo as falas das criancas, os pontos que aparecem destacados nas figuras 7 e 8

significavam chuva.

Figura 6: Mariana Il Figura 7: Menino 1

a0

Figura 8: Menina 5

Figura 9: Menina 6

Pode-se observar também que os tragos de Mariana (FIG. 6) produzem uma imagem
proxima a de seu colega autor do desenho da Figura 7. Em dois desenhos, figuras 8 e 9,
aparecem tracos que se aproximam ao desenho de um arco-iris. O que faz com que as meninas
desenhem arco-iris? Por que o desenho de arco-iris aparece em outro subgrupo? O que

aconteceu para que o desenho de Mariana perdesse as caracteristicas de uma figuragdo bem
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definida, passando a explorar mais as linhas coloridas e formas indefinidas? Por que as
imagens apresentam significados ou tragos que se assemelham?

Em outras situacBes, observava que ao invés de figurar, as criancas preferiam
explorar as possibilidades que o giz de cera oferecia na producdo de linhas de diferentes
tamanhos, larguras e texturas conforme a maneira de pega-lo e o suporte de apoio, sem que
isso fosse sinal de regressdo mental ou paralisagdo no percurso do desenvolvimento. Também
era perceptivel o fascinio provocado pela caneta hidrocor de ponta fina deslizando facilmente
pelo papel convidando a crianca a explorar a vivacidade de suas cores, colorindo as formas
que produziam até furar os papéis. Ou meninos que desenhavam submarinos e meninas o
interior de casa a partir da mesma proposta. Como nas imagens abaixo, cedidas por uma
professora de criangas com idade variando entre quatro e cinco anos, cujo trabalho
pedagdgico no cotidiano recebia a minha orientacdo. A professora organizou previamente a
formagéo dos grupos e a consigna era desenhar livremente numa folha de papel que trazia
como problematizagdo o vazado de um recorte retangular. As figuras 10, 11 e 12 sdo de

autoria de trés meninos que estavam assentados em torno de uma mesma mesa.

9 ,W‘P &"

Figura 10: Menino 2 Figura 11: Menino 3 Figura 12: Menino 4

E possivel observar nesses desenhos praticamente o mesmo padrdo de cores, com
excecdo do desenho da Figura 10 que usa também a cor amarela. Mas o0 tema que desenharam
€ 0 mesmo. Suas narrativas orais e visuais giram em torno de barcos, submarinos, tubardes e
mergulhadores. Em uma mesa ao lado estavam desenhando duas meninas e um menino.

Vejamos.
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Figura 13: Menino 5 Figura 14: Menina 7 Figura 15: Menina 8

Né&o é dificil identificar que o menino fez o desenho da Figura 13, acompanhando o
mesmo tema de barcos e tubardes dos meninos da mesa ao lado. E as meninas se ocuparam de
representar o interior de uma casa, com 0 mesmo tipo de moéveis, uma mesa com um objeto
decorativo, gavetas ao lado, o vazado foi transformado em janela com cortina. Essa
diferenciacédo entre os desenhos pode ser examinada por marcadores simboélicos que delineiam
0s géneros e revelam o universo feminino e masculino?

Essa pequena amostragem de desenhos foi produzida entre as décadas de 80 e 90 do
século XX, a literatura daquela época era insatisfatoria para a exploracdo dos aspectos sociais
e culturais do desenho infantil, ndo respondendo a outras questdes tais como: qual a relacdo
entre as praticas pedagdgicas e a atividade de desenhar na escola? Qual visdo de mundo a
crianca expressa em seus desenhos? Em que medida as interagdes entre as criangas afetam
seus desenhos? As criancas em seus desenhos expressam questdes sociais e culturais?

No terreno da educacdo infantil lugar onde me situo, as abordagens psicologicas
desenvolvimentistas em grande parte compreendem a crianga como um ser que vive uma
etapa da vida onde o projeto maior esta por vir: tornar-se adulto, ainda vigoram, silenciando a
crianga, transformando-a em um sujeito marcado pela falta e incompletude. E os desenhos
igualmente sdo tratados como medidas de desenvolvimento mental. E inquestionavel a
existéncia de uma génese do grafismo que de desdobra em dois caminhos distintos. Uma
vertente toma 0s rumos da escrita e a outra que nos interessa, segue o caminho das imagens,
porém o olhar do adulto sobre o desenho ainda esta preso a um modelo maturacionista, que
isola a producéo gréfica da crianca de um contexto sociocultural e histérico mais amplo, como
se 0 desenvolvimento fosse um fendmeno natural e esperado.

Os estudos recentes realizados no campo da psicologia historico-cultural e aqueles
advindos do campo da sociologia da infancia sdo importantes referenciais para o avango na

compreensdo de quem € a crianga que desenha e também na interpretacdo do desenho que é
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produzido na escola ou fora dela. E ainda, podem responder a complexidade que envolve o
ato de desenhar junto com seus pares, como na compreensdo do processo de criagdo dos
desenhos.

Resumidamente, na presente tese temos como objetivo geral ampliar os referenciais
de compreensdo do desenho infantil, indo além do modelo etapista, situando as criangas que
desenham no contexto da educacdo infantil, seus processos de producdo, suas vozes e
imagens. Pretendemos investigar as influéncias da interacdo social, das linguagens e
significacdo de mundo, nos processos de criar, imaginar, e expressar pela imagem gréfica a
visdo que tém do mundo. E ainda, perceber qual a importancia do contexto escolar na
atividade de desenhar. Nesse contexto, compreender as criancgas por elas mesmas, bem como
as imagens graficas que produzem.

A seguir apresentamos mais quatro se¢des e 0s anexos que compdem a pesquisa. Na
proxima secdo, a segunda, delimitamos os referencias pelos quais iniciei a pesquisa. Tragamos
uma breve panorédmica das pesquisas e estudos sobre os desenhos infantis e a abordagem dos
desenhos na escola da Educacdo Infantil. Essa revisdo levou-nos a construcdo teorico-
metodoldgica da pesquisa.

Na terceira secdo apresento nossas escolhas teoricas através das contribuicdes da
psicologia histdrico-cultural e da sociologia da infancia para a pesquisa. E na confluéncia
dessas teorias a emergéncia de um olhar para a inféncia, as criangas e seus desenhos.

A quarta secdo é voltada para a empiria da pesquisa, ancorada pelos principios da
microgenética, descreveremos um evento transcorrido numa atividade de desenhar em uma
sala de aula de criangas com quatro e cinco anos de idade. Esse evento se divide em dois
subeventos, caracterizados pela movimentacdo e producdo distinta de dois subgrupos um de
meninos e outro com prevaléncia de meninas.

Na quinta secdo, desenvolvemos as andlises do material empirico organizado em
secOes interligadas que constituem o0s acontecimentos e observacdes que abrangem todo o
processo da pesquisa como as participacdes das criancas na pesquisa, o desenho produzido na
escola e seus atravessamentos, a presenca da imaginacdo na criagdo das narrativas orais e
visuais, a producdo grafica na trama das interacdes sociais, as mediacGes semiéticas
ocasionadas pelas linguagens utilizadas pelas criancas e a significagdo que as criangas
atribuem a da realidade por meio das relacGes de género, a percep¢do que tém do lugar que
ocupam na escala social, e as apropriagdes de valores socioculturais.

E por fim, as consideragdes finais sobre a pesquisa, nossas reflexdes desenvolvidas

no processo da investigacdo e 0 que pode estar por vir.
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2 ESTUDOS SOBRE OS DESENHOS INFANTIS

[...], espero que ndo esteja esquecido de que a humanidade comecou a pintar
muito antes de saber escrever, Conhece o rifdo, se ndo tens cdo caca com
gato, por outras palavras, qguem ndo pode escrever pinta, ou desenha, € 0 que
fazem as criangas, [...] (SARAMAGO, 1989, p. 15)

Os estudos realizados até o momento sdo importantes referenciais para o avango na
compreensdo de quem é a crianga que desenha e também na interpretacdo do que desenha na
escola ou fora dela, mas ndo respondem a complexidade que envolve o ato de desenhar junto
com seus pares, tanto no que revela sobre os processos de constituicdo de si mesma como
pessoa singular e social, seus processos de socializagdo como na cria¢do dos desenhos.

Com essa visdo busquei me apropriar de uma metodologia que focasse as criangas em
processo de producdo de desenhos, entendidos como uma producdo simbolica que emerge no
contexto das interacGes sociais. Entendendo as criancas como informantes legitimos sobre as
suas vidas, sujeitos competentes na producdo da vida social, atores da sua socializacdo e que
detém uma visdo consistente do mundo que as rodeia.

O fato de ser uma pesquisa desenvolvida com criangas ja demarcou um caminho a ser
seguido. Por ser um grupo definido de criancas, situado num contexto escolar onde o objetivo
é, pelo olhar microgenético, capturar o processo de desenhar coletivamente, para compreender
0 que Sse passou N0 momento em que as criangas desenhavam.

Nesse sentido, retomamos teorias que discorrem sobre as pesquisas que adotam a
crianca como principal informante, entendendo que sua linguagem e comunicacdo se ddo na
complexidade dos sistemas simbdlicos. Tais sistemas alimentam a imaginacdo que alimentam
a criacdo, concretizada nos tracos, formas graficas, imagens que na medida em que sdo
produzidas, permitem perceber as experiéncias cotidianas das criangas e como elas a revelam
por meio dos seus desenhos.

Mas como apreender esses processos?

2.1 Interpretagdes teorico-metodoldgicas sobre o desenho infantil

O escritor José Saramago tem razdo, desenhar € um fazer da criancga, pois o adulto
que desenha é o artista. Ao desenhar a crianga revela um tipo de prética que é caracteristico e
préprio de sua geracdo, a infancia. O psiquiatra e psicanalista francés Daniel Widlécher

(1965) tem essa compreensao, para ele o desenho do adulto que néo € artista se reduz a alguns
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ensaios de caricaturas e rabiscos ndo figurativos. Se for artista, a representagdo da imagem
dependera dos padrdes do desenhista e de seus propositos com o desenho. Por outro lado, para
a crianca rabiscar, colorir, dar forma aos tracados, ndo sdo meros atos mecanicos ou copias da
realidade, mas a possibilidade de criar significacdes simbdlicas que a permitem expressar
espontaneamente sobre si mesma, as interagdes e 0 mundo a sua volta.

Tem-se registro de que em fins do século XIX na Itdlia iniciaram-se 0s primeiros
estudos sobre o desenho infantil por autores como Corrado Ricci (1887), Lichtwart (1887,
apud MARINO, 1988). Daquela época até a atualidade, foram elaboradas diferentes
abordagens acerca desse tema que influenciaram a atual compreensdo que os adultos tém
sobre a producdo grafica da crianga.

Nessa perspectiva, resgatar o percurso do estudo dos desenhos infantis é um grande
desafio, pois sdo raros os indicios de documentos historicos que fornecem material de estudo.
A propria escassez de desenhos infantis preservados, j conota a pouca importancia que a
crianca e sua producdo tiveram para a ciéncia e as sociedades ao longo da historia. Até o
século XVIII, pouco se conhecia sobre a producdo simbolica infantil. As raras pesquisas
realizadas aconteciam pela iniciativa de autores que registravam detalhes que observavam de
seus proprios filhos. Mesmo porque, justifica-se a dificuldade de remontar o passado longe da
histéria do desenho infantil, devido ao alto custo de fabricacdo do papel e lapis, o que
impossibilitava a crianga de dispor estes materiais. 1sso ndo quer dizer que a crianga que nédo
desenhasse, porém a acdo acontecia em suportes efémeros como o chdo de areia, muros,
utilizando as proprias méos, carvdo e gravetos para marcar as superficies (MEREDIEU,
1974). A evolucdo das técnicas graficas e a difusdo do papel e do lapis é que favoreceram a
baixa do custo e abriram para a criangca 0 acesso a esses artefatos, tornando o registro dessa
atividade mais duradouro.

Estudos de Maureen Cox (1995) e Dinah Campos (1999) destacam que Corrado
Ricci foi um dos pioneiros nos estudos dos desenhos infantis, publicando em 1887 o livro
L’arte dei bambini, fruto de sua observacdo de desenhos feitos por criancas italianas. Em
funcdo da presenca de transparéncias e elementos estéticos como cor e relagbes com a arte
primitiva, o autor concluiu que a crian¢a demonstra uma dificuldade em desenhar aquilo que
vé. Portanto, para ele, isso significa que o desenho ndo é uma tentativa da crianca de
reproduzir o real, mas sim, expressdo do que conhece sobre ele. Concepc¢éo esta retomada por
Vigotski no livro Imaginacdo e criagdo na infancia: ensaio psicoldgico: livro para

professores, assunto que abordaremos mais adiante.
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J& no livro Arte na escola, de autoria do alemdo Lichtwart (1887 apud MARINO,
1988), defende a ideia de que a crianga, independente de raca ou tempo, estabelecendo uma
relacdo fundada numa perspectiva comum a época, de relacionar a crianca aos chamados
primitivos, contemplando no caso as producdes pictorias de ambos. E importante destacar esta
I6gica, pois essa forma de compreensdo deu inicio a percepcdo de que ha uma homogeneidade
nas representacOes graficas infantis, como um produto geneticamente determinado de carater
universal, transformado num referencial de qualificacdo dos desenhos que os esvazia do seu
processo e contexto de producdo. Esse pensamento vigora até o presente em analises que
tendem a considerar o desenho como um produto fechado, que € valorizado pela qualidade da
coordenacdo perceptivo-motora, que exclui a importancia de qualquer propdsito expressivo,
anulando a crianca que o produz.

Ainda no percurso historico dos estudos sobre o desenho infantil, em 1895 o termo
“arte infantil” ¢ veiculado pela primeira vez no livro Studies in childhood, de autoria do
psicélogo inglés James Sully (1879). Segundo Divo Marino (1988), mesmo com o
reconhecimento da producdo de uma arte diferenciada, 0s conceitos daquele tempo
apregoavam que as acOes da crianca deveriam ser controladas e corrigidas. Nesse contexto, as
representacOes graficas infantis eram, e ainda sdo consideradas imperfeitas em funcdo da
imperfei¢do do pensamento infantil.

O campo das psicologias projetiva, cognitiva e do desenvolvimento tem se valido do
desenho infantil para a realizacdo de pesquisas sobre o tema. Entretanto, as abordagens
utilizadas ao invés de evidenciar as criancas darem-lhes voz, acabaram por impor padrdes
interpretativos do adulto na compreensao do significado da representagdo grafica infantil.

Florence de Meredieu (1974) em seu livro O desenho infantil, j& tecia uma critica
severa quanto a essa abordagem reclamando a auséncia de estudos sobre o desenho, e ndo do

desenho como método cientifico a servigo da psicologia. Em suas palavras:

Quanto a contribuicdo especifica da psicologia projetiva ao estudo do
desenho, deve-se reconhecer que se utiliza mais o desenho em psicologia do
gue esta contribui para um estudo préprio do desenho considerado em si
mesmo, independente das vantagens que pode apresentar ou das informagdes
fornecidas. Pode-se dizer o mesmo da psicanalise, onde o papel do desenho
limita-se a um estatuto subalterno de método e de auxiliar. (MEREDIEU,
1974, p. 73)

Essa questdo é retomada e ampliada por Zélia Gomes (2009), ao destacar que

dentre os estudos que tentam explicar o que e 0 como se da este fazer da crianga, € frequente
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0 desenho infantil ser tomado por campos do conhecimento separados entre si. Em suas

palavras:

Estuda-se “como” meio de desenvolvimento, “como” meio de expressio,
“como” meio de elaboragdo de conflitos. No campo da psicologia a
expressao grafica infantil reflete os estddios de desenvolvimento das
criancas. No campo pedagdgico valorizado o desenvolvimento do sentido
estético, da motricidade e da inteligéncia. (GOMES, 2009, 29).

Na busca por uma definicdo do que é desenho, Edith Derdyk (1989) faz uma revisdo
historica do uso do desenho na humanidade. Constatamos que do homem das cavernas a sua
aplicacdo mais elaborada, como na arquitetura, desenhos técnicos e fruto dos avancos
tecnoldgicos a forca da imagem esta presente. Dos desenhos ligados as manifestacGes e
movimentos artisticos, o desenho apresenta funcdo multipla nas sociedades, assumido como
meio que representa interesses sociais, ilustrativos, representagdo de conceitos cientificos,
bens de consumo. Para ela o desenho acompanha a rapidez do pensamento, é por natureza

aberta e processual. E um projeto mental. Em suas palavras:

Apesar de sua natureza transitoria, o desenho, uma lingua tdo antiga e tdo
permanente, atravessa a historia, atravessa todas as fronteiras geogréaficas e
temporais, escapando da polémica entre 0 que é novo e o que é velho. Fonte
original de criagdo e invencdo de toda sorte, o desenho é exercicio de
inteligéncia humana (DERDYK, 1989, p. 46).

Para a nossa pesquisa, pretendemos abordar o tema com as renovadas e atuais
contribuicdes advindas da sociologia da infancia, da psicologia historico-cultural, da arte e da
estética. Partiremos de trés eixos fundamentais, o primeiro, que daremos mais énfase, toma o
desenho infantil como objeto de pesquisa; o segundo aborda o desenho como estratégia
metodoldgica na pesquisa com as criangas e o terceiro abordara as praticas pedagogicas que

envolvem a atividade de desenhar na educacdo infantil.

2.2 O desenho como objeto de pesquisa

O interesse pelo desenho infantil abriu caminho para investigacbes e pesquisas
desenvolvidas ao longo do século XX. Autores como Georges Henri Luquet (1969) e Viktor
Lowenfeld (1997) forneceram grandes contribui¢des para os estudos apresentando ideias que
serviram de conteddos e referenciais a serem desdobrados em novas pesquisas cientificas

sobre o tema. Vejamos 0 que esses autores postularam.
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Luquet (1969) foi pioneiro a destacar as etapas do grafismo infantil. O autor buscava
entender o0 que a crianga desenha, bem como o0 que a leva a alterar suas representacoes
gréficas. Para tanto, inicialmente acompanhou e registrou as acdes e verbalizacdes de seus
filhos Simone e Jean Luquet antes, durante e ap0s o ato de desenhar (DUARTE, 2007).
Luquet apresentou o estudo monografico, foco de sua tese de doutorado em 1913, com o
titulo Les dessins d’um enfant. Posteriormente no avancar de suas investigagOes, reuniu
producdes de crianca de diferentes nacionalidades, fortalecendo o carater universal do
desenvolvimento do grafismo, na analise desses desenhos observou a evolugdo cognitiva da
crianga tratando o desenho como construgdo de conhecimento, onde estdo em jogo o modelo
interno que a crianca tem dos objetos e sua concepgéo do real. Para o autor, o realismo era a
centralidade do ato de desenhar. Para tanto, estabeleceu quatro estagios do desenvolvimento
grafico que, para ele, tem inicio por volta dos dois anos de idade, denominado por “realismo
fortuito”. Conforme sua compreensdo, essa fase se subdivide duas caracterizagdes do
desenho. No “desenho involuntario”, a crianca desenha linhas, porém sem consciéncia de que
pode representar algo, sua acdo estd centrada apenas no prazer do gesto e na experimentacao
da atividade motora, sem atribuir significado. E no “desenho voluntario”, a crianca desenha
primeiramente sem intencdo, mas em seguida percebe a relagédo entre seus tracos com objetos
reais, passado a nomear seus desenhos. Surge entdo, a intencionalidade de desenhar algo que
passa a ter significado. Mas, a interpretacdo feita pela crianca ndo se conserva, pode alterar o
sentido do desenho a todo 0 momento, ficando 0 mesmo a mercé dos significantes atribuidos
por ela. A culminancia deste estdgio se da quando a crianca conserva a intencdo e a
interpretacdo que faz do desenho.

Nas fases seguintes, Luquet (1969) emprega o termo “realismo”, porque para ele o
objetivo do desenho é que a crianca represente o real. As impossibilidades ou inabilidades
dessa representacdo é que vao determinar as fases em que se encontram. Assim, o segundo
estagio, o autor chama de “realismo fracassado”. Conforme o autor, nessa fase a crianca de
trés, quatro anos ainda ndo coordena agao e pensamento, resultando, portanto, num desenho
gue considera apenas 0 seu ponto de vista. Assim, 0s elementos ndo sdo integrados, muitas
partes sdo omitidas, exageradas, diferenciadas formando um conjunto imagético coerente ao
pensamento da crianca que desenha.

O estagio do “realismo intelectual” ¢ observado em desenhos de criangas com
aproximadamente quatro anos até por volta dos doze anos de idade, caracterizado por
elementos graficos recuperados pela memoria. Isto €, mesmo que 0s objetos estejam diante

dos seus olhos, a crianca desenha € o modelo mental interno que tem construido. Portanto, a
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crianca desenha aquilo que sabe e ndo o que vé. De acordo com Meredieu (1974), nessa fase a
crianga langa mao de dois recursos para desenhar. Pela falta de perspectiva, utiliza do plano
deitado em torno de um ponto referencial para representar os objetos, por exemplo, as arvores
de cada lado da estrada. O outro recurso € a transparéncia ou simultaneidade do objeto e seu
contetdo. Dessa forma, a casa pode ser representada ao mesmo tempo dentro e fora, ou o
bebé dentro da barriga da mée.

O “realismo visual” ¢ o termo que Luquet (1969) emprega para determinar a ultima
fase do desenho, que se da a partir do doze anos. Para o autor, € 0 momento em que surge a
perspectiva e a submissdo as suas leis, quando entdo, o desenho passa a se empobrecer,
perdendo o seu contetido simbdlico. Somente o artista € que mantera o gosto pelo tracado e
continuard desenvolvendo um senso estético e simbolico no processo de representacao
gréfica.

Lowenfeld (1977) também foi um reconhecido autor que se dedicou ao estudo sobre
0 desenho infantil ressaltando a importancia do mesmo para o desenvolvimento da crianca.
Para ele o desenho tem a funcdo de proporcionar o desenvolvimento da capacidade criativa e
representativa e a autoexpressdo. Sendo que esta se relaciona ao aspecto emocional da
crianga.

Na busca por compreender como se dava o processo de representacdo da realidade
pela crianca, baseado em um referencial inatista, o autor distinguiu quatro fases na evolugédo
do grafismo: a garatuja, a pré-esquematica, a esquematica e finalmente o realismo.

Por considerar a garatuja um importante passo no desenvolvimento do grafismo,
Lowenfeld (1977) afirmava que esse tracado conduziria a conquista da palavra escrita. A
partir de sua observacao atenta a essa fase, o autor estabeleceu trés momentos distintos: o da
garatuja desordenada, o da garatuja ordenada e o da garatuja nomeada.

A etapa da garatuja desordenada é marcada pela falta de controle motor da crianga e
seus rabiscos séo fruto de grandes movimentos, sendo instaveis no tamanho e seguem em
todas as diregdes. A etapa da garatuja ordenada é quando a crianca apresenta um maior
controle de seus movimentos e rabiscos. A etapa da garatuja nomeada, a crianga planeja o que
fard, seus tracos passam a ter significacdes e por isso, recebem nomeacoes.

O avancar da fase das garatujas e identificado por movimentos circulares e
longitudinais que tomam formas reconheciveis, caracterizando a etapa pré-esquematica.
Conforme o autor, quanto maior for a consciéncia que crianca tem do objeto, mais
caracteristicas do mesmo serdo representadas. Na sequéncia dessa fase, surgem 0s esquemas.

A figura humana é um dos primeiros desenhos esquematicos que a crianca produz. O circulo €
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a base do desenho que passa por mudancas gradativas, primeiro toma forma de sol irradiante,
depois de rosto humano, e aos poucos, sdo acrescentados 0s membros, o corpo e detalhes da
figura humana. Os objetos da sua realidade também sdo colocados uns em relacdo aos outros.
A figura humana e os objetos ali estdo submetidos ao relacionamento emocional da crianca
com aquilo que ela desenha.

Na medida em que a crianga cresce, sente a necessidade de revelar mais detalhes do
seu desenho, como por exemplo, caracteristica ligada ao género sexual. Marcando entdo, a
fase que Lowenfeld (1977) chamou de realismo. A transparéncia ndo aparece mais nos
desenhos, a descoberta dos planos permite a sobreposicdo dos objetos numa relagédo de
profundidade entre os elementos que s&o evidentes na cena desenhada. Em termos do
desenvolvimento, essa fase corresponde a entrada na puberdade, quando a crianca procura
representar o que Vvé, e geralmente, pela falta da habilidade ndo alcanca um resultado
desejado. Essa situacao frequentemente gera um sentimento de insatisfacdo que a conduzira a
perda da espontaneidade e abandono do ato de desenhar.

Florence de Meéredieu (1974), ancorada nas ideias de Luquet, Berson e Piaget,
publicou o livro, originalmente intitulado, Le dessin d’enfant, no qual o objeto de andlise
também era a evolucdo do desenho infantil. Para esta autora, 0 menos importante era a
caracterizacgdo das fases de evolucdo do desenho, mas sim o sentido do percurso. Dessa forma,
colocava o desenvolvimento do grafismo como uma caminhada em dire¢do a um processo que
ela denominou de “desgestualizacdo progressiva”. Sua concepgdo era a de que a evolugdo do
desenho da crianga manifestava-se primeiro pelo gesto e dele chega-se ao traco e do traco ao

signo, em suas palavras:

Podemos aplicar ao desenho aquilo que Piaget diz do jogo de maneira mais
geral, isto é, que ele leva “da agdo a representagdo, na medida em que evolui
de sua forma inicial de exercicio sensério-motor para sua forma segunda de
jogo simbdlico ou jogo de imaginr;lgélol (MEREDIEU, 1974, p. 37).

Dessa forma, uma das questdes que a autora levantou em seus estudos foi sobre o
desaparecimento do rabisco. A observacdo de Meridieu revelou a existéncia de duas
tendéncias de analise. Uma que compreende que o rabisco persiste, transformado em detalhe
ou ornamento integrado ao desenho figurado como nuvem, cabeleira, fumaca, etc. E a outra

vertente que acredita que permanecer ou voltar ao rabisco significava pensar que ha alguma

LA formacéo do simbolo na crianga (nota da citada autora).
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regressdo nas funcdes organicas, ou a presenca de um disturbio motor ou mental na crianga.
Sua hipotese era que tanto os pais, quanto os educadores reprimiam essa producao.

Méredieu ainda comenta sobre os efeitos dessa conduta quanto a valorizacdo da
crianca e de sua producao grafica quando é o rabisco, “Fica assim ignorado ¢ rejeitado o valor
gestual e dinamico desse tipo de grafismo que a arte contemporanea tende a reencontrar. Essa
desgestualizagdo é um eco daquela rejei¢io do corpo praticada pelo ocidente” (MEREDIEU,
1974, p. 39). A autora faz um apelo para que os adultos ndo valorizem apenas a figuracao,
pois pode ser um disfarce para o prazer que a criangca sente em produzir formas, cores e
matérias. A representacdo grafica dos rabiscos pode ser vivida como uma producdo sem
qualquer compromisso estético ou artistico, mas pela brincadeira com o movimento, pela
experimentacao do traco, onde a autora/crianca estd mais interessada no prazer em executar
seu desenho, como nos diz Meredieu (1974), pelo prazer do gesto. Essa consideracdo a
dimensdo afetiva e expressiva da crian¢a € um indicio de que a autora é mais sensivel as
experiéncias da crianga, bem como acredita na expressdo de conteldos inconscientes,
abordados pela psicanalise.

A perspectiva evolucionista também aparece na pesquisa da norte americana Rhoda
Kellogg (1987), ao explicitar que os rabiscos produzidos na primeira infancia passam a
formar diagramas que, com o passar do tempo, vdo se combinando e agregando outros
diagramas, formando uma construcdo grafica cada vez mais complexa até chegar a figura
humana. Nessa perspectiva também prevalece a crenca de que o desenvolvimento do desenho
infantil se d& por uma progressdo ordenada dos rabiscos. A autora relaciona os tracados a
idade das criancas, estabelecendo uma evolugdo dos mesmos, que equivocadamente também
serviu de referencial para analise comparativa dos desenhos produzidos pelas criangas nas
creches e escolas. Entretanto, a pesquisa desenvolvida por Claire Golomb (1981) coloca em
questdo essas ideias, pois no estudo que realizou analisando o desenho de 250 criangas,
apenas 4% delas tracaram o percurso descrito por Kellog para chegar ao desenho figurativo.
Para Golomb a maior dificuldade foi identificar os rabiscos conforme os critérios
estabelecidos por Kellog. Como conclusdo, as etapas estabelecidas por ela ndo eram
necessarias para a producao figurativa.

Na esteira da logica etapista, Howard Gardner (1997, 1999) se dedica aos estudos da
producdo grafica ressaltando a capacidade da crianca de experienciar sentimentos quando
desenha e indica que aos cinco anos ela vive o que chama de “idade de ouro do desenho”.
Assim, desenhar deixa de ser livre experimentacdo, como dito por Lowenfeld (1977),

passando a ser considerada como uma producdo infantil com elementos estéticos préprios.
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Nesse sentido, a énfase no aspecto desenvolvimentista também esta presente, pois, para ele
existe uma fase de vida em que o desenho adquire maior importancia. Entretanto, cabe
ressaltar que o autor vai além, ao indicar nos elementos graficos produzidos pela crianca, a
emergéncia de uma estética infantil.

Para Gardner (1997, 1999), a experiéncia estética envolve uma criagdo voltada para o
resultado final. Nesse sentido, ao organizar o trabalho com o desenho a crianca se ocupa com
0 uso da linha, da cor, da luz, do volume, da textura, da forma, enfim, dos elementos
participantes da linguagem artistica, porém pouco abordados nas praticas pedagogicas. Esse
fato foi observado na presente pesquisa, pois as criangas revelam uma preocupacdo com as
imagens, produzindo texturas, preocupam-se em mostrar o produto final para a professora e a
pesquisadora, mas nao foi observada uma preocupacao clara com o ensino do desenho.

Luquet, Lowenfeld, Meredieu, Kellog, Gardner sdo importantes referenciais para a
abordagem do desenho produzido pela crianga. Suas teorias apresentam uma caracteristica
comum que € a de estabelecerem uma estreita relacdo entre os estagios evolutivos do desenho
e o desenvolvimento infantil. Essa concepc¢éo Ihes rende criticas, pois para estes, as passagens
de uma fase a outra esta intimamente ligada aos processos maturacionais da crianca
abrangendo as areas cognitiva, socioafetiva e neuromotora. Esta concepcdo ndo responde a
complexidade que envolve o ato de desenhar no processo de socializagédo e escolarizacdo da
crianga pequena, que por esta via é concebida apenas como um ser biolégico, sem nenhuma
espécie de vinculo, como se estivesse solta no tempo e no espaco. Consequentemente, as
abordagens das pesquisas realizadas por estes autores, examinam a crian¢a isoladamente e
tendem a centrar o foco no desenho figurativo.

Essa delimitacdo desvincula a interferéncia da participagdo do meio sociocultural e
interativo da crianca no processo de producdo do desenho. Nesse sentido, é necessario buscar
outros pardmetros tedricos que tratam da sociedade, da cultura, das relagdes, das interacdes,
do corpo e movimento, da criacdo, da emocdo e da estética, vividos no contexto escolar,
envolvendo campos tedricos nao restritos a Psicologia e no dialogo entre teorias, que possam
perceber as experiéncias cotidianas das criangas e sua compreensdo de mundo por meio dos
seus registros graficos.

John Matthews (2003), em sua obra Drawing and paiting: children and visual
representation, busca construir categorias de analise do desenho infantil, em sua dimensao
semiotica, como expressdo do uso da linguagem pela crianga, na relacdo com outras

linguagens.
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Sua pesquisa desenvolvida com criangas de Londres e Cingapura mostra que o
desenho tem significado para as pessoas durante todo o percurso evolutivo desde os rabiscos
iniciais. Seus achados indicam que diferentes sociedades podem ter diferentes expectativas de
seus filhos e essas influenciardo na forma como se dé a representacao visual das criancas.

Para aprofundar nessa questdo, Matthews (2003) sugere ser util estudar os diferentes
sistemas que os artistas usam em diferentes lugares ao redor do mundo e em diferentes
épocas. O autor cita como exemplo que os chineses estavam familiarizados com a
representacdo da forma tridimensional ja no século VII, mas ndo quiseram usa-lo, porque
achavam que era inadequada para os objetivos da pintura que produziam. Ou alguns artistas
p6s-modernos utilizam uma multiplicidade de simbolos e sinais, alguns dos quais ndo estdo
ligadas ao mundo visivel.

Nesse sentido, Matthews (2003, p. 24) chama atencdo para a importancia do
movimento no desenho da crianga, considerando-o uma importante forma de percepcao,
embora seja habitualmente desconsiderado nos estudos sobre o tema, tomado como
irrelevante. Especialmente no desenho identificado como representacdo da acdo. Para o autor,
0 desenho de representacdo figurativa é mais estatico, expressando 0s objetos e seres, 0 de
acdo expressa 0 movimento. Entretanto, isto traz uma dificuldade na representagdo visual da
crianga, pois como traduzir numa linguagem aparentemente estatica, 0 movimento? Matthews
(2003, p. 16) indica que: “estudos linguisticos recentes oferecem evidéncias de que a origem
da representacdo visual estd na linguagem gestual da crianca [...] aparentemente a acdo do
desenho ¢ desenvolvida a partir de outras a¢des exploradas previamente”.

Diante essa proposicdo, Matthews (2003) defende que a maneira pela qual olhamos
para os desenhos infantis e pinturas busca o “realismo” e isso mais esconde do que revela, o
significado destes para a crianga. O autor aponta que as criangas sdo muitas vezes criticadas
por desenharem as coisas ndo como elas realmente olham, mas como lhes parecem.

Essa critica implica que o adulto assume que ha uma realidade verdadeira que existe
independentemente dos modos de representacdo da mesma. Mas Matthews (2003) defende
que a representacdo grafica ndo é uma cdpia de uma realidade absoluta que existe
independentemente das nossas formas humanas de representacdo, mas é uma construgdo
humana.

A perspectiva do autor é fazer uma analise do desenho como atividade semidtica da
crianga, que mesmo ndo sendo capaz de, inicialmente traduzir em termos plasticos a
sofisticagéo da sua concepgéo de representacao visual, mostra-se capaz de fazer uso de signos.

Nesse sentido, 0 autor aproxima-se das analises sobre a aquisi¢do da linguagem oral pela
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crianga, que ao fazer uso da linguagem, constréi uma gramaética ndo a partir do que ouve dos
adultos, mas a partir da producdo de regras. Matthews (2003) entende que a crianga ao
desenhar ndo reproduz a representacdo do adulto, mas constroi regras de expressédo plastica,
que atravessam diferentes culturas, produzindo uma “gramatica evolutiva” do desenho.
Entretanto, ele acrescenta que mesmo diante do carater universal de aspectos da producédo
infantil, os estudos sobre o desenvolvimento do desenho a partir de estagios universais ndo
conseguem explicar o significado do mesmo. Os estudos que se voltam para a sua analise,
muitas vezes ndo conseguem produzir categorias analiticas que superem uma analise
idiossincratica. Em suas palavras: “nds claramente precisamos de explicagdes mais elaboradas
e convincentes do que a teoria de estagios, a da imitacdo do modelo adulto ou a de que o
desenho tem um sentido individual” (MATTHEWS, 2003, p. 15).

Dos autores acima citados podemos identificar uma convergéncia de um mesmo
aspecto na interpretacdo que fazem dos desenhos, todos concordam o inicio da génese do
desenho € a garatuja e que dela a crianga passa por um processo de superacdo de fases para
representar uma determinada realidade, que ndo € a que ela vé&, mas sim a que ela sabe,
segundo Vigotski, uma realidade conceituada.

No ensaio psicoldgico La imaginacion y el arte em la infancia, Vigotski (1982)
demonstra seu interesse pelo desenho infantil. Mesmo que o autor tenha considerado 0s
aspectos invariantes que caracterizam as etapas de desenvolvimento do desenho, seu interesse
ndo estava em estabelecer um estudo evolutivo sobre o grafismo. Ainda que a centralidade da
discussdo posta por ele naquele documento seja especificamente sobre o teatro e a estética
cénica, para ele, as artes ndo poderiam ser explicadas tendo como referencia a vida privada,
pelo contrario, a compreensdo exige uma interpretacdo que envolva a esfera da vida social.
Nesse sentido, a perspectiva historico-cultural trouxe uma imensuravel contribui¢cdo ao modo
de interpretagdo do desenho, porque simultaneamente oferece um aparato tedrico capaz de
criticar e superar as concepc¢des maturacionais a respeito de grafismo. A discussdo que
permeia este tema permite ver o desenho como signo empregado pelo homem e constituido a
partir das interagdes sociais.

A questdo emergente para Vigotski (1982) era se uma criangca que n&o tivesse
qualquer contato com seres humanos chegaria a desenhar, ou desenharia da mesma forma que
uma crianca civilizada? Sua critica se volta entéo, para a psicologia empirica e experimental
gue concebe a mentalidade humana isolada de seu processo histérico-cultural. Seus estudos
demonstram o entendimento do homem como um ser que tem como base a dimenséo

bioldgica, e sobre ela, se imbricam as dimensdes socioculturais. O contato com pares passa a
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ser fundamental para a aquisicdo de formas amadurecidas de atividade, como o desenho.
Entdo, por essa Otica, possuir um substrato biolégico ndo parece ser a Unica- ou principal —
condicdo para o desenvolvimento do grafismo. O foco da discussdo volta-se para a concepgéo
do desenho enquanto expressdo da imaginacao criadora humana, fruto da atividade mental e
simbdlica, constituida na e pela linguagem e reveladora de uma realidade conceituada pela
crianca. Partindo desse parametro, a teoria vigotskiana examina o desenho por angulos que se
cruzam, um trata das interagcdes da crianga e outro considera as falas da crianca que desenha.
O autor identifica duas dimensdes da fala, a que tem a funcdo de ser auto-organizadora do
pensamento, e a emergente nas trocas dialdgicas no fluxo das interagcfes sociais.

Conforme Vigotski é na vivencia da interacdo social estabelecida com diferentes
parceiros que a crianca se constitui como sujeito, em um processo continuo de construcao de
significados, conhecimentos e sentimentos. Vigotski (1984, p. 64), fala de uma Lei da dupla
formac@o onde situa no desenvolvimento cultural da crianga, as fungbes psicolégicas
superiores aparecem duas vezes. Primeiramente no nivel social e depois no individual. Isto é,
primeiro entre as pessoas e depois no interior da crianga. Os processos interiores ndo sao
copia do externo, constituem uma reconstrucdo interna que tem como base a memodria, a
mediagdo semiotica e a linguagem.

Na revisdo critica que Zoia Ribeiro Prestes (2010) faz das traducdes da obra de
Vigotski ha um destaque para as mediacGes que operam a partir da tangencia entre os termos
consciéncia e vivéncia. A autora esclarece que nas traducGes hd uma imprecisdo do termo
“perejivanie” que varia conforme os diferentes tradutores, entre consciéncia e vivéncia. Para
Vigotski, as linguagens mediam as relagdes sociais, e sdo constituidoras do sujeito e de sua
consciéncia. Portanto, o processo de consciéncia da crianca relaciona-se as influéncias do
meio externo. Por este olhar, o sentido atribuido ao desenho, “dependerd do quanto a crianga
tem consciéncia da situagao vivenciada” (PRESTES, 2010, p. 119).

Mediante os argumentos apresentados, faz sentido pensar como Vigotski (1987), que
afirma que a crianca desenha aquilo que esta registrado em sua memoria. Desse modo, o
desenho dos objetos reais expressa o significado e o sentido das coisas que V&, entretanto a
crianga ndo desenha a realidade material do objeto, mas o que percebe dela, a esta condi¢do o
autor chamou de realidade conceituada. Portanto, as imagens produzidas representam 0s
significados que a crianga lhes atribui e conforme j& mencionado por outros autores, ndo
aquilo que Vvé.

Sueli Ferreira (1998), também amparada pela perspectiva vigotskiana, preocupa-se

com os diferentes modos como a crianca desenha e interpreta as imagens. Sua pesquisa esta



34

focada no processo de producdo do desenho de criangas, ressaltando a importancia da
linguagem verbal nesse contexto. Assim, para a autora, os significados do desenho néo estdo
em suas imagens, mas sdo dados pela linguagem, reafirmando, portanto, as ideias de Vigotski
apresentadas anteriormente, de que a crianca percebe o mundo ndo s6 com os olhos, mas
também por meio da fala. Em suas palavras, “a realidade conceituada da crianca s6 ¢ possivel
pela palavra e € por esta que a crianga toma consciéncia daquela” (FERREIRA, 1998, p. 33).
Em sua pesquisa O imaginario e a linguagem no desenho da crianca, a autora retoma a
interpretacdo de Vigotski, considerando-a como um avango, “porque (a) a figuragdo reflete o
conhecimento da crianca; e (b) seu conhecimento, refletido no desenho, é o da sua [da
crianca] realidade conceituada, constituida pelo significado da palavra”. (FERREIRA, 1998,
p. 40).

Sua pesquisa demonstrou que “a crianca desenha para significar seu pensamento, sua
imaginagdo, seu conhecimento, criando um modo simbolico de objetivacdo de seu
pensamento” (FERREIRA, 1998, p. 104). Dessa forma, a autora considera que pensamento,
fala e imaginacao se entrelagcam e constituem o desenho da crianca.

Marcia Gobbi e Maria Isabel Leite (2000) fortalecem o campo de estudos e pesquisas
sobre o desenho infantil. No artigo O desenho da crianca pequena: distintas abordagens
na producdo académica em didlogo com a educacdo, as autoras tecem uma revisao de
diferentes estudos sobre o desenho e reafirmam a predominancia da maioria das abordagens
de um olhar psicologizante que se organiza em duas vertentes: uma reveladora da vida
psiquica da crianca e por isso, largamente utilizado como recurso interpretativo e terapéutico.
E outra que busca configurar etapas evolutivas do desenho, vinculando-o claramente a
perspectiva desenvolvimentista. Ancoradas na teoria vigotskiana as autoras escrevem que a
imaginacédo e a realidade cotidiana, mediadas pela linguagem, fundem-se na composic¢ao do
desenho daquilo que a crianga conhece. Dessa forma, os desenhos sdo signos constituidos
pelas interagdes sociais, no didlogo das diferentes linguagens, revelados pelo que chamam de
“narrativas visuais”.

Em parceria, propdem um recorte no olhar em torno dos desenhos produzidos pela
crianca. Tratam, entdo, de focar as singularidades da crianca e valorizam os significados da
producdo autbnoma, sem a interferéncia do adulto que tende a querer aproximar o desenho

infantil ao seu ideal de imagem:

A crianca faz parte da humanidade e, como tal, também escreve e se inscreve
nesta histdria coletiva. Nao cabe ao adulto apresentar-lhe a realidade — ela
vive a transforma e é por ela transformada cotidianamente. Nao se trata de
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negar o carater de mediacdo dos pais, mas de sublinhar que a crianca ndo
pode ser negada a autoria e a possibilidade real de ser sujeito de seu
processo. Assim sendo, seus desenhos poderiam ser encarados de maneira
mais singular e ndo como representacfes em falta que exigem a presenca
acentuada do adulto para aprimorar-se. (GOBBI; LEITE, 2000, p. 28).

Para Marcia Gobbi (1997, 2005, 2007a, 2007b, 2008) o desenho infantil € uma fonte
documental que possibilita conhecer a percepcdo das criangas pequenas de seus contextos
sociais. Suas perguntas giram em torno da questdo de como aborda-los e de como podemos
olhar para aquele produto que esté visivel e nos é incompreensivel. A autora traz uma valiosa
contribuicdo a pesquisa ao conjugar desenho infantil e oralidade da crianca. Para isso, capta as
falas expressas pelas criancas no momento da execucdo dos desenhos. Sua pesquisa veicula
informagdes sobre como 0s meninos e meninas estdo concebendo o contexto histérico e social
no qual estdo inseridos. Para a autora as falas emergentes no momento de execucdo podem ser
“reveladoras dos olhares e concepgdes da crianga pequena sobre seu contexto social, historico
e cultural, pensados, vividos, desejados” (GOBBI, 2005, p. 71).

E na esteira dos referenciais citados que propomos uma possivel aproximagio do
pensamento de Vigotski ao nosso trabalho. Para auxiliar-nos na compreenséo dos processos
de criacdo dos desenhos infantis e na ressignificacdo de mundo, que acontecem por meio das
interacBes entre pares estabelecidas pelas criangas no contexto escolar. Essas dinamicas
interativas sdo fontes de associagdes inesperadas que originam uma nova rede de
conhecimentos. Mas como a centralidade desta pesquisa esta fundada nesta tradicdo que busca
romper com a Vvisdo etapista de compreensdao do desenho e delinear 0 que emerge nos
contextos interativos, as mediacdes que acontecem no processo de producdo dos desenhos e
ndo toma-los apenas como produto. A consonancia da abordagem histérico-cultural, com a
perspectiva posta pela sociologia da infancia, ressalta a necessidade de agucar o olhar, e ouvir
atentamente as criancas para ser capaz de ampliar a compreensao sobre elas, perceber o que
tém em comum, que formam o patriménio da cultura infantil, o que as distingue umas das
outras, destacar suas semelhangas com os adultos, mas também realgar o que é préprio da
geracdo infancia.

Partimos do entendimento do desenho como produgdo simbolica da crianga, que em
situacdo escolar, partilha de sua execucdo e significacdo das imagens com seus pares. Essa
condig&o possibilita compreender as criangas por elas mesmas.

Estudos especificos sobre desenhos de criangas realizados por Sarmento (2011)
identificam-nos como sistemas reveladores das formas que elas tém de viver a infancia no

dialogo com a cultura adulta. A abordagem de Sarmento me instigou a estabelecer um dialogo
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complementar com o campo da sociologia da infancia. Para seguir as orientacdes de Angela
Meyer Borba (2005b, p. 10) quando diz que “as pesquisas devem partir das criangas,
penetrar nos seus mundos, para construir o estudo das realidades da infancia”.

Ao distinguir a expressdo infantil da expressdo adulta, Sarmento (2011) resgata o
ponto de vista da crianga como objeto de investigacdo socioldgica, caminho que legitima o
percurso dessa pesquisa. Contrapondo-se a tipologia psicolégica das fases do desenho,
Sarmento (2011) propde uma desconstrucdo soOcio-antropoldgica da “interpretacao
gradualista, descontextualizada e adultocéntrica do desenho infantil”. Para ele o desenho
revela tanto a singularidade da crianga, quanto a produgdo de uma geracdo. Aqui cabe pensar
que a analise das condi¢des sociais de producdo de desenhos pode revelar 0s processos de
elaboracdo dos mesmos e seus significados para a crianca. E nesse sentido que se pode
acrescentar ao repertorio de producéo cultural da infancia as linhas, pontos, rabiscos e tracos
figurativos. Afinal, sdo sujeitos singulares, contextualizados, possuidores e criadores de uma
historia e cultura diferenciada da do adulto, porém referendada nela, as culturas infantis.

Sarmento (2003) destaca que as culturas infantis constituem-se por um conjunto de
formas, significados, objetos, artefatos que conferem as criancas modos de compreensdo
simbdlica genuina sobre 0 mundo. No patriménio das producdes culturais expressas e vividas
nas linguagens, na brincadeira, no desenho, estdo aspectos culturais, cujas analises permitem
que tracos da sociedade sejam evidenciados. A crianga como sujeito cultural tem em seu
brinquedo e desenho as marcas do real e do imaginario vividos por ela; significado pelo
tempo historico e constituido pelas relacGes intergeracionais que estabelece. Para tanto, o
autor desenvolveu um estudo sobre desenhos produzidos por criangas, buscando compreender
os fatos culturais ali revelados. Para ele, o desenho é uma configuracdo cultural maltipla, em
que o contexto cultural influencia diretamente na sua produgdo. Dentre as abordagens
especificas sobre a apreensdo do desenho das criangas, o autor detalha a importancia de se

captar as suas falas:

O desenho é frequentemente acompanhado de verbalizacdes das criangas que
referem as figuras e motivos inscritos no papel de modo por vezes paradoxal
e fora da inteligibilidade dos adultos. Poder acompanhar o acto de
elaboracéo de desenho ou captar as opinides expressas pelas criancas sobre
suas proprias producdes plasticas pode contribuir para uma maior
compreensdo dos significados atribuidos e fazer convergir dois registros
simbolicos, nem sempre coincidentes. O desenho e sua fala sdo constitutivos
de um modo de expressdo infantil cujas regras ndo sdo as mesmas da
expressdo adulta (SARMENTO, 2011, p. 19).
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Sarmento (2011) traz contribuicOes para a sistematizacdo dos dados levantados, ao
fazer a analise de uma série de desenhos a partir do que chamou de “triplo enquadramento
articulado”. No primeiro, o autor considera a dimensao subjetiva: um ato realizado por um
sujeito concreto, no qual é mobilizado o saber, a vontade e a capacidade, formando uma
realidade singular. No segundo, destaca a dimensdo sociocultural: relacionada a cultura de
inser¢do da crianca num conjunto de representagdes e crencas da cultura adulta. No terceiro
enquadramento, ele analisa o desenho como expressdo geracional especifica, distinta da
producdo dos artistas plasticos.

Borba et al. (2010) partem do campo dos estudos da infancia® para desenvolver uma
reflexdo sobre o desenho “compreendido como uma produgdo simbdlica partilhada pelas
criancas, que nos ajuda a compreendé-las a partir delas mesmas (BORBA et al., 2010, p. 1). O
dialogo entre os estudos da infancia, com a teoria vigotskiana, bem como as producfes no
campo da educacdo e arte/educacdo favoreceu a autora a perceber que a construcdo da
imaginacgdo na infancia se da socialmente e desse modo, chegou a elaboracdo de conceito
complexo sobre o desenho. Primeiramente ndo o reconhece como um produto gerado
espontaneamente, pela decorréncia dos processos naturais de desenvolvimento infantil. Sua
concepgdo € a de que o desenho é uma producdo das culturas infantis, construida em um

contexto histérico-cultural. Em suas palavras, o desenho:

[...] é atravessado por relacbes de classe, etnias, género e valores culturais
que marcam um determinado tempo histérico. Tem marcas das
representacdes desse tempo sobre a inféncia e as criangas, das instituicGes
qgue sdo criadas para elas, dos modelos de educacdo que regem essas
instituicbes. A relacdo das criangas com a sociedade, a cultura e os adultos a
sua volta, contudo, ndo é de passividade: as criancas reagem, se opdem,
criticam e criam formas préprias de lidar com a realidade. (BORBA et al.,
2010, p. 5).

Nessa perspectiva, é possivel captar e analisar os desenhos em duas dimensdes, como
uma criagdo singular e também como elemento das culturas infantis. Uma das contribuigdes

deste estudo para a nossa pesquisa esta na opgdo que a autora fez em, no fluxo das interacdes,

captar as vozes e o0 ponto de vista das criangas para revelar, por meio da linguagem plastica,

A experiéncia da imaginacao na infancia: as criancgas, a brincadeira e a linguagem plastica - Pesquisa
financiada pela FAPERJ, coordenada pela Dra. Angela M. Borba, tendo a participagio das seguintes
graduandas: Ingrid de Almeida Lopes, Patricia Reis Candeias e Taia Nobre M. Terra Borba.

Desenho, imaginagéo e culturas da infancia - Artigo elaborado pelo Ndcleo Multidiscipliar de Pesquisa,
Extensédo e Estudo da Crianca de 0 a 6 anos (NUMPEC), da UFF, e apresentado no Il GRUPECI - UERJ, Rio
de Janeiro, set/2010.
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suas compreensfes de mundo e como a experiéncia da imaginacdo na infancia é construida
socialmente.

Os achados na pesquisa coordenada por Borba et al. (2010) levaram as autoras a
compreenderem que desenhar para as criancas significa momentos de prazer e brincadeira e
os elementos graficos produzidos por elas tornam-se reais em seus imaginarios, tornando o
ato de desenhar em fruicéo e espago de criagao.

E do ponto de vista da pesquisa a maneira como sdo coletados, registrados e
organizados os desenhos revela a relacdo do pesquisador com este objeto, com quem o criou e
produziu, e em quais condi¢des. Desse modo, encontramos nas perspectivas teoricas de
abordagens do desenho sustentadas pela psicologia histérico-cultural e a sociologia da
infancia possibilidades de recolha e analises onde o desenho e o contexto de sua producéo

serdao um elo de uma histéria passada, transformada em narrativa visual e oral.

2.3 O desenho como estratégia metodoldgica na pesquisa com as criangas

Para promover 0 acesso entre adulto pesquisador e crianca, os teoricos, além dos
experimentos, testes, observacao, situacdes-problema e o registro de acoes, passaram a lancar
méo de intermediacdes como o desenho e o brincar. Os espacos e contextos para a
investigacdo também se diversificaram. Para além das estruturadas situagdes em laboratorios,
momentos em familia, na escola, entre seus pares, na rua, também se tornaram contexto e
I6cus das pesquisas.

No conjunto das diferentes correntes tedricas que compdem a psicologia, algumas se
dedicaram ao estudo da crianca com o objetivo de compreender como se da o seu processo de
construir-se como sujeito, suas fases de desenvolvimento e trajetoria de alcancar a vida adulta,
sua forma e conteddo de brincar, a imaginacédo, 0s sentimentos, os medos e como aprende. Na
discussao sobre abordagens qualitativas e desafios metodolégicos enfrentados pela psicologia,

Marilene Proenca Rebello de Souza argumenta que:

Talvez seja possivel afirmar que a psicologia foi quem pela primeira vez
pdde de fato ouvir 0 que a crianga pensa, COmo pensa e por que pensa, e isso
foi possivel pela construcdo de diversos instrumentos que permitiram a
existéncia dessa aproximacdo. As varias explicacbes presentes nas diversas
abordagens psicolégicas partem da premissa de que ha um universo infantil
gue precisa ser explorado, compreendido e interpretado. (SOUZA, 2010,

p. 8)
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De fato, ndo ha como discordar dessa afirmacdo, as pesquisas de Piaget, e dos
primeiros estudiosos do desenho citados anteriormente, séo um pequeno exemplo desse tipo
de investigacdo, pais que realizam pesquisas observando e acompanhando seus filhos.
Contudo, outras formas metodoldgicas foram desenvolvidas, proporcionando diferentes
estratégias de aproximacdo entre pesquisador e crianca. Para promover o acesso do adulto
pesquisador a crianga, 0s tedricos, além dos experimentos, testes, observagdo, situacoes-
problema e o registro de agdes, passaram a lancar mao de intermediacGes como o desenho e 0
brincar. Sendo estas acfes carregadas de ludicidade e imaginacdo, provocadoras de
interacOes, falas e narrativas, fonte de registros sistematizados.

Em nossa pesquisa interessa nos aproximar da crianca e da infancia por meio de suas
producdes culturais, no caso os desenhos produzidos na escola de educacao infantil. Para esta
aproximacdo foi pertinente buscar outros referencias nas pesquisas com criancas que nao
seguem as préaticas tradicionais. Nessa perspectiva, na presente investigacdo os desenhos sao
tomados em dupla dimensdo: como objeto da pesquisa e como estratégia de aproximacao das
criancas. Nesse sentido, os desenhos sdo expressdo da infancia, como categoria geracional e,
uma producéo individual.

Assim, consideramos a crianga como ator social que exprime uma organizacdo
simbdlica peculiar de pensamento que compde as culturas infantis.

Estudos especificos sobre desenhos de criangas realizados por Sarmento (2011) os
identificam como sistemas reveladores das formas que elas tém de viver a infancia no dialogo
com a cultura adulta. Essa abordagem nos instigou a estabelecer um dialogo complementar
com o campo da sociologia da infancia. Portanto, esse campo torna-se um referencial
adequado em nossa base tedrica, pois em seus dominios encontramos pesquisas que utilizam o
desenho infantil como veiculo de comunicacdo e facilitador para conhecer a cultura
geracional da infancia.

As pesquisas de Borba et al. (2010) e Gomes (2009) sdo um exemplo de autoras que
desenvolvem essa mesma abordagem. As duas pesquisadoras optaram pelo contexto escolar
para a realizacdo de suas pesquisas, tendéncia também assumida por autores como Silvia
Saramago (2001) e William Corsaro (2002) que consideram a escola como um espaco que
favorece boas condicOes de observacgéo das criancgas, além de constituir-se como um ambiente
onde elas vivem um rico contexto de interacdes. Assim, a escola é socializadora da infancia,
pois ali acontecem as interacGes entre pares e é ber¢o de culturas infantis.

Essas referéncias langam luz em algumas definicdes na condugdo da presente

pesquisa. Como exemplo, a realizacdo da observacao de um grupo particular de criancas que
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tenha convivéncia em atividades cotidianas regulares. Portanto, optar por uma escola fortalece
nossas intencbes quanto ao I6cus da pesquisa. Escutar as criangas enquanto desenham permite
a recolha de dados que expressam 0s seus pontos de vistas, por meio das trocas que
acontecem no fluxo das interacdes, bem como na apreciacdo das imagens que produzem.
Esses achados podem revelar o que e como apreendem os elementos da cultura que
pertencem.

Nessa direcdo, o desenvolvimento da literatura ligada ao projeto cientifico da
Sociologia da infancia favorece a articulacdo interdisciplinar com a Psicologia histérico-
cultural e pode “dar visibilidade a cultura infantil, entendida como producdo da crianga, no
dialogo com a cultura adulta” (SARMENTO; GOUVEA, 2008, p. 12). Assim, o desenho
insere-se no universo simbolico e expressivo, sendo “produzido por um sujeito concreto, a
crianca, que para desenhar mobiliza competéncias psicomotoras e socioafetivas, diferentes de
um sujeito para outro”.

Inserida na perspectiva historiogréafica articulada a antropologia Méarcia Gobbi (2008)
afirma que as fotografias e os desenhos criados por criangas sdo fontes documentais historicas
gue permitem a compreensdo sobre a infancia e suas diferentes relacbes como as de género,
étnicas e de classe social. Para a autora, 0 encontro entre estes campos tedricos permitem
visdes ricas e aprofundadas sobre as relacGes travadas na sociedade onde destaca a infancia e
as culturas infantis. Além de aumentar o coro daqueles que compreendem que o desenho é
uma representacdo do mundo, a autora o reconhece ndo como uma fotografia da realidade,
mas como instrumento que possibilita “conhecer melhor aquilo que a crianga desenhista &,
bem como a prépria crianga saber mais sobre 0s outros meninos e meninas que com ela se
relacionam, de perto e de longe” (GOBBI; 2008, p. 201).

Segundo a autora, por meio do desenho é possivel realizar um estudo detalhado de
como estdo sendo construidas as relagdes sociais. Para se chegar a este nivel de investigacéao,

é preciso...

[...] procurar conversar com as criangas desenhistas e com isso conectar seus
desenhos a outra linguagem, compondo narrativas de uma infancia que néo
estd em estado de espera daquilo que vira posteriormente, numa perspectiva
de encontrar homens e mulheres prontos, modelos a serem seguidos. Ao
contrario, os percebem, representam e constroem no tempo vivido de modo
concomitante. (GOBBI, 2008, p. 201)

A partir de suas palavras podemos buscar minicias no desenho que se volta para uma

perspectiva social tais como: as criangas trazem narrativas dos seus cotidianos para o
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desenho? Ha& diferenciacdo entre desenho de menino e desenho de menina? As cores
aparecem relacionadas as diferencas étnicas?

Entretanto, € preciso estar atentas ao fato de que os desenhos ndo sdo coOpia da
realidade, eles sim o suporte onde estdo marcados os indicios de uma narrativa proxima a uma
realidade conceituada, porém néo o retrato da mesma.

A propria Gobbi (2008) desenvolveu uma pesquisa em uma escola municipal de Sdo
Paulo, onde observava a criacdo de desenhos feitos por meninas e meninos. Conjugando 0s
elementos grafados com a oralidade das criancas e entrevistas com seus pais, seus achados
apontaram para um periodo de futuras alteracdes nos relacionamentos familiares que acenam
para novas formas de criacdo dos filhos e filhas. No entorno das mulheres que foram
desenhadas viam-se ndo sO pias, panelas e fogdes, mas também apetrechos utilizados pelos
pais como maletas. 1sso pode revelar mudancas no contexto domeéstico?

Neusa Gusmao (1993) também utilizou os desenhos feitos por criangas com idade
entre sete e 12 anos, em sua pesquisa antropoldgica Socializacdo e recalque: a crianca
negra no rural. Neste trabalho, o desenho foi estudado como instrumento de verificacdo de
imagens que tivessem marcas que significassem estigmas e estere6tipos em um grupo de
negros moradores do meio rural de uma comunidade situada no Campinho da Independéncia,
localizada proxima a cidade de Parati, no Estado do Rio de Janeiro. A autora questionava de
que forma estruturava-se o universo simbolico da crianca negra pertencente a um grupo que
tem uma histdria singular como grupo negro e camponés, a sua percep¢do de mundo e a
compreensdo do outro, entendido tanto como aquele que forma a comunidade de pretos e
parentes, quanto o “outro” branco, que ndo pertence ao grupo, mas partilha com ele a
formagé&o escolar, na escola da comunidade. Resumindo, algumas suas perguntas eram de que
maneira a crianga negra de Campinho constréi a sua identidade e como se da a socializagdo
com os brancos, seus colegas de escola.

A estratégia da autora para encontrar respostas as suas perguntas foi captar por meio
de desenhos, os sentimentos em relacdo as experiéncias vividas pelas criancas acerca desse
tema. Gusméo (1993) afirma que os desenhos como imagens, constituem a legitimacdo e o
reflexo das condi¢des e da consciéncia social vigente, que se expressam pela via de contetdos
latentes ou manifestos, cuja interpretacdo exige o conhecimento da realidade concreta. Os
desenhos coletados foram produzidos dentro da escola e fora, na casa das criangas
(GUSMAO, 1993). Para a andlise dos desenhos a autora explorou o contexto da
“comunidade-bairro” no didlogo com as situagdes que “informam a percep¢do de mundo e

constroem a cultura” (GUSMAO, 1993, p. 53). A autora articulou fala e grafismo, imagem e
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texto. E o entrelace dessas expressdes que se completam, foram a via para a construgéo de um
olhar que desse visibilidade as relagbes socioculturais ali existentes. Uma das ideias
fundamentais de Gusmao (1993) é a de que conhecendo o desenho, conhece-se melhor a
crianca e sua realidade. E importante considerar que na pesquisa o recurso que utilizou para a
coleta de dados foi apresentar as criangas um tema a ser desenvolvido por uma imagem
acompanhada pela escrita da crianca desenhista. Seu interesse estava em, nesse material,
captar se e como a ideologia racista permeava o imaginario e as relacées na comunidade do
Campinho da Independéncia. Os desenhos passaram por uma classificacdo inicial do que
sugeriam como percepcdo, consciéncia e representacdo e organizados em cinco conjuntos
perfazendo um total de 27 desenhos que representava o todo coletado. A autora procurava
encontrar relacGes e associacfes que expressavam sentimentos em relacdo ao vivido que
permitiam dar significados do que era e do que poderia ser a relacdo entre negros e brancos
como experiéncia concreta, representacdo e expectativa. Na presente pesquisa, vamos nos ater
ao inter-relacionamento e mediacGes da imagem, da fala, da brincadeira, e do corpo na
comunicacdo das criangas para criar simbolicamente os seus desenhos e captar como vivem as
relacGes de género, o que apreendem dos cddigos socioculturais e como expressam Seus
processos de construcdes identitarias.

Continuando no campo da antropologia Rogério Correia da Silva (2011) em sua
pesquisa Circulando com os meninos: Infancia, participagédo e aprendizagens de meninos
indigenas Xacriaba, também usou a feitura de desenhos as meninas e meninos com idade
variando de 2 a 15 anos, para que pudesse aproximar-se delas e perceber a visdo que tinham

do territdrio Xacriabd. Em sua descrigdo:

[...] tornou-se rotina na casa em que permanecia hospedado adotar a pratica
de solicitar as criancas que desenhassem para mim, principalmente quando
chegava uma crianca vinda de outra casa. Na maioria das vezes as criancas
pediam para levar seus desenhos para casa 0 que eu também concordava
pedindo em contra partida alguns deles para meu estudo (SILVA, 2011,
p.172)

No contexto doméstico das criancas, ocupando um canto da casa ou mesa da
varanda, o pesquisador as orientava para que desenhassem o que quisessem (SILVA, 2011).
Na medida em que as imagens surgiam, pedia detalhes especificos, como por exemplo,
desenhar a aldeia onde moravam, o que gostavam ou ndo dali. Também acontecia dos
desenhos serem feitos por grupos de criangas que se encontravam diariamente para brincar em
outros espagos, como os fundos da casa de um determinado morador da aldeia. E interessante

notar que se algum adulto estivesse por perto, também aproveitavam o momento para
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desenharem. Depois de prontos, o autor conversava com as criangas sobre suas producdes.
Nesse sentido, os desenhos eram um instrumento que revelava o universo indigena sob o
olhar das criancas. Silva (2011) observou que mesmo os desenhos que foram realizados sem
os pedidos de detalhamento, o foco de interesse das criangas era o territorio representado por
elementos da natureza — fauna e flora local, fendbmenos climaticos, marcas da geografia local
e indicios que revelavam a presenga Xacriaba naquela regido, como animais domésticos,
pomares, campo de futebol, igreja, cemitérios, pessoas e artefatos considerados elementos
identitarios, como maraca, cocar, arco, flecha e os grafismos indigenas (SILVA, 2011).
Entretanto, a maioria das criancas desenhistas representou no papel os objetos de maneira
isolada, sem estabelecer relacdo entre eles ou dar um sentido de narrativa visual. Mas esse
destague demonstra também, que aquelas criancas, apesar de representarem graficamente
objetos e situacdes vividas concretamente, ndo desenhavam a fotografia do real e sim
elementos que faziam sentido para elas.

E interessante realcar que em seus achados, o autor percebeu diferencas nos desenhos
relativas as idades, género. Vale destacar a presenca de processos diferenciados de
socializacdo entre meninos e meninas. Nos desenhos dos meninos, na medida em que a idade
avanca, outros espagos passam a compor 0 contexto dos desenhos. Nas imagens produzidas
pelas meninas ndo ha essa variagdo, por outro lado, aparece a escrita de nomes de outras
meninas, significando o valor das relagdes de amizade.

Dentre os inumeros outros elementos que chamaram a atencdo do autor foi a
representacdo de personagens televisivos produzidos para o publico infantil, como Picapau,
Bob esponja, Chaves, super herdis entre outros.

Pela via das imagens produzidas pelas criancas que participaram da nossa pesquisa,
na busca de outros referenciais de compreensao do desenho infantil, interessa-nos observar se
nas producgdes ha elementos que podem estar relacionados a participacdo social, as relagdes de
género, amizade, influéncias que recebem da midia e se eles se refletem em seus processos
identitarios e de socializacao.

Tais expressoes partem do vivido e sdo mediadas pelas linguagens, pelos objetos e
artefatos. Desse modo, as criangas criam novas realidades e outras maneiras de compreendé-

la. Por isso, esses aspectos merecem uma discusséo a parte na secéo 5 dessa tese.
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2.4 Praticas de desenhar na educacao infantil

Apesar de a pratica pedagogica em torno do desenho infantil ter sido a origem das
primeiras problematizacdes que levaram a construcdo do objeto da presente pesquisa, essa
questdo avancou para a busca de outros referenciais tedrico-metodologicos que possam dar
visibilidade aos significados e sentidos que a crianca atribui aquilo que desenha. Nao é
centralidade de nossa pesquisa a discussao da pratica pedagogica em torno do desenho, mas
muitos dos achados e eventos captados passaram pela forma de atuacdo da professora com o
grupo de criancas observado.

Buscamos alternativas de compreensdo do desenho a partir do ponto de vista e
recriagdo de mundo da crianga e ndo mais na interpretagdo do adulto. Esse caminho confere a
ela o status de sujeito participante socialmente e produtora de uma cultura geracional.
Compreendendo a crianga por este prisma, o desenho deixa de ser um produto final e acabado
e abrem-se portas para que a professora lance mdo de uma multiplicidade de perspectivas a
serem consideradas para este momento especifico de atividades a serem desenvolvidas na
educacdo infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) (BRASIL,
2010), situa que este campo “vive um intenso processo de revisdo de concepgdes sobre
educacdo de criancas em espacos coletivos, e de selecdo e fortalecimento de préticas
pedag6gicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas” (BRASIL,

2010, p. 7). Neste cenario, a crianca é entendida como:

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

Os eixos curriculares deste documento propdem praticas pedagogicas que s&o
norteadas pelas interagc0es e a brincadeira. A partir desses eixos séo estabelecidos itens que
apresentamos resumidamente, que garantem as criangas a vivencia de maneira integrada de
algumas experiéncias ligadas a promocao de aprendizagens e conhecimentos, dominio de
diferentes linguagens, a expressdo gestual, verbal, dramatica e musical, a imersdo na cultura
letrada, a participacdo em atividades individuais e coletivas, atitudes de cuidado, fomento a
curiosidade e exploracdo do mundo fisico, social, tempo e natureza, interacdo com diferentes
formas de manifestacdo ligadas as artes e tradi¢des culturais brasileira, preservacdo ambiental,

utilizacdo e acesso a recursos tecnoldgicos e midiaticos, entre outras. Tais pontos convergem
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para a valorizagéo da expressdo da infancia, da aprendizagem, do dominio, exploracéo e uso
de diferentes linguagens como as artes plésticas e graficas, no caso o desenho.

Os principios norteadores propostos pelas DCNEI (BRASIL, 2010), ndo descartam
as orientacGes veiculadas anteriormente nos Referenciais Curriculares para a Educacgéo
Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998) no sentido de orientar praticas pedagdgicas e sugestdes
didaticas voltadas para o ensino da arte para as criancas. Nesse sentido, nesses dois
documentos oficiais, podemos entender que a discussdo sobre o reconhecimento do desenho
como atividade escolar infantil esta em questdo oficialmente deste a implantacdo dos RCNEI
(BRASIL, 1998). Desde entdo, busca-se abordar o desenho como uma linguagem movida pela
criacdo de imagens que reagem esteticamente as cores, texturas, rabiscos, pontos, tracos,
linhas, formas e movimentos, retne caracteristicas que compdem uma das modalidades que
fazem parte do patrimdnio das artes visuais. Os dois documentos sdo proficuos na promogéo
da atividade de desenhar, que ndo pode ser pode vista como uma mera atividade escolar que
indica o nivel de desenvolvimento mental ou é o resultado de aptiddo da crianca para as artes
plasticas, mas, sim, como didlogo permanente entre a crianca € 0 mundo, numa constante
busca de inteligibilidade e comunicabilidade. Leite faz uma chamada a préatica das professoras

quanto a proposicdo de desenhar:

Um professor que esta com a crianga todo dia poderia se apropriar de seus
desenhos, sim, mas para pensar neles, com eles e a partir deles! Comegar a
perceber que aquela crianga sempre tem uma cor preferida, um tipo de traco
que ela usa ou um tipo de disposicdo no papel. Poderia comecar a perceber
que ela tem uma coisa dela, singular, que esta ali colocada. Ou que aquela
outra crianca esta, naquele momento, mergulhada num movimento e aquele
desenho ndo tem propriamente intencionalidade: ele é a concretizagcdo do
prazer de estar desenhando, rabiscando, colorindo, jogando — desprendida de
que fase ou etapa uma crian¢a daquela idade deveria estar... (LEITE, 2001,
p. 117).

A maneira como o campo da educacéo se apropriou do desenho, também se revela na
valorizacdo da producdo infantil que, comumente, s6 comeca quando s&o representados
graficamente imagens, objetos e figuras que ja sdo conhecidos dos adultos. Nesse
entendimento, a valorizacdo do desenho sO acontece quando os tracos sdo controlados e
definidos ganhando formas de reproducdo da realidade. E comum observar o orgulho da
professora de educagéo infantil quando seu aluno se torna capaz de desenhar a figura humana.
Nessa perspectiva, 0 desenho tem como funcdo ser dispositivo avaliador, classificatorio e

revelador da evolugdo do desenvolvimento da crianga.
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Em posicéo oposta, Gobbi (2007a) traz um novo olhar ao tratamento dado ao produto
final do desenho na escola que nos leva a perguntar qual o destino desses produtos. A autora
faz uma critica as condugdes dadas ao desenho: “Olhar, ler seus desenhos, também ¢ algo
novo, ja que desestabiliza praticas profissionais que, ttm se limitado a recolher as criagdes
apenas para pendura-las em pastas ou saquinhos, dentro dos quais as vozes de seus criadores
ficam mais caladas ainda. Suas expressdes apagadas. Sua linguagem reduzida” (GOBBI,
20073, p. 133).

Essa questdo € importante para 0 nosso estudo, pois o trabalho que desenvolvo em
escolas e creches ou pela participacdo em projetos de formacao de professoras foi possivel
fazer uma aproximacéo a diversos projetos educativos e com isso, construir um olhar de como
tem sido a abordagem e proposicdo da atividade de desenhar em instituicdes de diferentes
localidades do pais. Arrisco a dizer que € possivel encontrar essa pratica em todas as
propostas educativas voltadas para a crianga que frequenta a educacéo infantil. S&0 momentos
caracterizados pelo uso de materiais especificos como papéis, lapis coloridos e canetas com
pontas de diferentes calibres, giz de cera, papéis ou outras superficies oferecidas as criancas
com o fim de produzir marcas graficas. Entretanto, a maneira pela qual essa atividade é
entendida, demonstra que diferentes orientacdes e compreensfes atravessam esta pratica. E
muitas delas ndo consideram a crianga como sujeito histérico de direitos que tem participacdo
social e busca compreender o0 mundo de uma maneira propria, tampouco o desenho é
entendido como uma producdo cultural da crianca e das infancias, e como linguagem, pode
ser aprendida na escola, junto com seus pares. E se estas imagens ndao agradam aos adultos,
ainda sdo externados julgamentos que qualificam a producdo da crianga como “bonita” ou
“feia”. O pensamento da imperfeicdo e incompletude do desenho ainda esta impregnado tanto
nas relagbes com os adultos em geral ou no contexto das praticas da educacdo infantil. Do
ponto de vista escolar, sdo as interferéncias da professora que contribuem para que a crianga
encontre sentido na atividade de desenhar.

Retomando assim, uma das questBes que motivam a presente pesquisa. Um dos
elementos que envolvem o ensino do desenho foi apontado por Silvia Maria Cintia da Silva
(1998) séo as condicdes sociais de producdo, a materialidade ofertada as criangas como lapis,
caneta, papéis, cadernos. Estes objetos sdo carregados de significados culturais e interferem
na qualidade do que é executado pela crianga. Portanto, além da importancia de sabermos das
condi¢Ges materiais de producdo do desenho infantil, para conhecé-lo é necessario também,
ressaltar o papel mediador da professora, pois ela facilitard& ou ndo, a materialidade, as

circunstancias das dinamicas das relagcdes que se ddo entre as criancas. Matthews (2003) ainda
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ressalta que a maneira de proporcionar e oferecer as criancas oportunidade de desenhar e
pintar interfere neste processo. Nesse sentido, ha de se atentar para como aconteceram as
situacOes de desenhar nos momentos em que participei das observacfes em sala de aula.

Por outro lado, ndo podemos nos esquecer de que muitas das praticas escolares estdo
apoiadas nas ideias desenvolvimentistas que tendem ao espontaneismo do ensino do desenho
no contexto da arte. Assim, a professora pouco interfere nesse processo produtivo e cabera a
crianca amadurecer suas condi¢cBes mentais para que seu desenho avance no que diz respeito a
formacdo das imagens. Dessa forma, a postura do adulto é a de ndo influenciar a criacédo
artistica da crianga, ndo necessitando, portanto, de atividades que sugerem estratégias
conscientes de ensino do desenho.

Tal crenca afeta as praticas pedagogicas, pois justifica 0 ndo direcionamento da
professora a um ensino especifico voltado para a aprendizagem do desenho, para ndo inibir a
autoexpressdo da crianca. Entretanto, Ana Mae Barbosa (1978, 1986, 1991, 2008), pioneira
nos estudos brasileiros de arte/educagdo, desenvolve uma abordagem sobre a Arte
relacionando-a com o0s processos educativos. A autora destaca a producdo artistica como um
conjunto de conhecimentos que, para serem aprendidos dentro da escola, necessitam de uma
sistematica e propositos definidos. Seus estudos também fortaleceram o surgimento de
pesquisas tendo o desenho como foco, tratado ndo somente como uma atividade rotineira das
praticas escolares, mas também concebido como uma producdo plural com sentido estético,
historico, social, simbdlico e cultural.

Maureen Cox (1995) também problematizou a necessidade da aquisicdo do dominio
de técnicas para todas as pessoas, mesmo que ndo sejam artistas talentosas, mas para que
possa aprender a fazer um desenho razoavelmente bom. Seu argumento defende a ideia de que
“deveriamos ser capazes de ensinar as criangas técnicas bdasicas de desenho, e poderiamos
fazé-lo sem sacrificar sua criatividade e sem cair na armadilha de leva-las a obter apenas
solucdes invaridveis e imagens estereotipadas” (COX, 1995, p. 12).

No contexto da discussdo sobre a formacéo de professores, o ensino da arte e como
consequéncia significado do desenho na educagdo infantil, destaco os estudos de Analice
Dutra Pillar (1999); Ana Amélia Buoro (2003); Ana Angélica Albano Moreira (1984, 2010);
Edith Derdyk (1989, 1990); Fatima Barcelos e Rosvita Kolb (2010); Miriam Celeste Martins,
Gisa Picosque e Maria Terezinha Telles Guerra (1998) e Rosa lavalberg (1995, 2003).

Dentre estas, retomo os estudos de lavalberg (1995) que aponta a importancia da
escola, como espaco privilegiado para o aprendizado do desenho, porque ali estdo organizadas

as condicdes para que a crianga construa teorias, vivencie interacfes socioculturais, tenha
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acesso as informacdes e experimente a¢des sobre o desenho. Desse modo, em contraposi¢do a
nogdo da ideia do desenho como expressdo espontdnea, o0 desenho, para a autora, €
“cultivado”, isto é, os processos de aquisi¢do de conhecimento estdo em conexdo com 0
desenvolvimento das explicagdes e teorias, portanto, recebe influencias culturais. Portanto, “a
crianca nédo faz réplicas de modelos de desenho do meio e sim os assimila aos seus esquemas
para deles fazer uso criador” (IAVALBERG, 1995, p. 6).

A partir da pesquisa O desenho cultivado da crianca, que desenvolveu em 1993, a
autora reconhece o valor da intervencdo pedagogica frente a uma realidade onde predomina a
crenga no conhecimento espontaneo. Na entrevista que fez com 40 criangas de diversas
escolas com idades diferentes, observou que sujeitos com oportunidades de ver e refletir sobre
0 desenho produzido na escola avangcam em suas producdes e representacdes mentais sobre a
pratica de desenhar. Ou seja, 0 conhecimento técnico favorece o fazer expressivo e a
contemplacédo das imagens. Dessa forma, torna-se fundamental que a professora construa um
olhar critico para promover o processo de construgcdo do olhar que resulta na significagdo e
fruicdo de imagens. Afinal, a leitura que as criancas fazem das imagens sejam elas producdes
suas ou de outros ocupa um importante papel no aprimoramento das imagens produzidas, na

comunicacéo e interacdo social entre as criancas e delas com os adultos.
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3 OLHAR ALEM: AS ESCOLHAS TEORICO-METODOLOGICAS

O seu olhar seu olhar melhora / Melhora 0 meu (ANTUNES, 1998).

Umberto Eco (1994) compara o exercicio de elaboracdo e producdo de uma tese
como uma partida onde o pesquisador faz uma aposta ou se propde a realizar uma caga ao
tesouro. Sendo este um trabalho autoral que envolve multiplas acdes, onde o objeto
interrogado provoca o didlogo entre as teorias e 0s pesquisadores. Essa conversacdo tem como
objetivo encontrar a superagdo de questdes, duvidas e problemas, porém é um caminho feito
de pontos, contrapontos, contrastes, que nos leva a ir além, a rever a forma de enxergar o
mundo.

Para a construcdo dessa pesquisa assumimos uma postura transdisciplinar diante os
campos tedricos reconhecidos como psicologia histérico-cultural e sociologia da infancia, em
suas vertentes ora diferenciadas, ora confluentes, para destacar as criangcas como sujeitos
ativos e considerados em suas peculiaridades e como produtores de uma cultura propria, as
culturas infantis, reveladas nos processos interativos de desenhar junto com seus pares.

Apresentamos aqui trés topicos elucidando as influéncias da abordagem historico-
cultural e da sociologia da infancia na conducdo da pesquisa e as confluéncias dessas teorias.
A partir das contribuicdes destes campos tedricos, pretendemos explicitar como, por meio
deles, abordamos o objeto de estudo em questdo, que tem como foco, buscar outros
referenciais tedrico-metodoldgicos para compreensdo e significacdo do desenho segundo o
olhar da crianga, partindo do que emerge na experiéncia interativa com seus pares na escola.

Essa perspectiva demandou estar em um contexto escolar, interagir com as criangas e
acompanha-las no processo de producdo de seus desenhos. Foi necessario ouvi-las e sair do
meu ponto de vista para tentar compreender suas logicas e 0 que acontecia no contexto. Para
tanto, os modelos tedrico-metodoldgicos adotados, foram fundamentais desde a construgdo do
objeto de pesquisa, entrada no campo, aproximacdo as criangas e formas de capturar
momentos em que desenhavam juntas e nas andlises decorrentes do material empirico
capturado. Assim, fizemo-nos valer da intersecdo entre os campos da Psicologia Historico-
cultural e da Sociologia da Infancia, acreditando que a confluéncia dessas teorias tenha

favorecido a conducao da pesquisa.
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3.1 As contribuicBes da psicologia historico-cultural para a pesquisa

A psicologia sdo reportados estudos sobre as emogdes, 0s sentimentos humanos,
bem como o comportamento, a percepc¢do, o desenvolvimento, a linguagem, a aprendizagem,
as representacdes, 0s desejos, 0s instintos. Entretanto, os estudos e proposicdes de Vigotski®
exerceram uma profunda influéncia no avanco das abordagens metodoldgicas no campo da
psicologia. Em seu texto Problemas de método (VIGOTSKI, 1988) o autor propde um
reexame dos métodos de pesquisa, tecendo uma critica as limitagdes da metodologia de base
naturalistica, caracterizada pelo aspecto bioldgico dos animais e apoiada na artificializacdo de

estruturas de estimulo-resposta com analise quantitativa. Para o tedrico, essa perspectiva

[...] ndo pode servir como base para 0 estudo adequado das formas
superiores, especificamente humanas, de comportamento. Na melhor das
hipbteses, ela pode somente nos ajudar a registrar a existéncia de formas
subordinadas, inferiores, as quais ndo contém a esséncia das formas
superiores. [...] O desenvolvimento psicoldgico dos homens é parte do
desenvolvimento historico geral de nossa espécie e assim deve ser entendido.
A aceitacdo dessa proposicdo significa termos que encontrar uma nova
metodologia para a experimentacédo psicoldgica (VIGOTSKI, 1988, p. 69).

Valendo-se do contraste estabelecido por Engels entre o pensamento naturalistico e a
dialética, Vigotski construiu um dos principais argumentos para defender a compreensao
humana pela abordagem materialista dialética da andlise da histdria humana. Isso ndo
significou que tenha negado a influéncia da natureza sobre 0 homem, mas sua preocupacao
estava em dar relevo a acdo do homem sobre ela, estabelecendo uma via de mao dupla entre
natureza e homem. Para ele, a interferéncia humana provoca transformacgdes na natureza e,
por isso mesmo, o leva a criar novas condi¢Bes para a sua existéncia. Esse pensamento é o
elemento-chave para o estudo e interpretacdo das fungdes psicologicas superiores do homem,
servindo de base também a outros métodos de experimentacdo e andlise defendidos por
Vigotski (1988). Essa questdo evidencia trés principios que o autor considera como
fundamentais em uma pesquisa que envolva a anélise das funcées psicoldgicas superiores, que
ele mesmo sintetizou na reflexdo Problemas de Método:

Em resumo, entdo, o objetivo e os fatores essenciais da anélise psicolégica

sdo os seguintes: (1) uma analise do processo em oposicdo a uma analise do
objeto; (2) uma analise que revela as relacGes dinamicas ou causais, reais,

Aqui optamos por escrever o home de Vigotski conforme a grafia original, escrita em russo, exceto nas
citacdes, quando respeitamos a grafia dos diversos autores e tradutores de sua obra.
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em oposicdo a enumeracdo das caracteristicas externas de um processo, isto
é, uma andlise explicativa e ndo descritiva; e (3) uma analise do
desenvolvimento que reconstréi todos os pontos e faz retornar a origem o
desenvolvimento de uma determinada estrutura. O resultado do
desenvolvimento ndo serd uma estrutura puramente psicoldgica, como a
psicologia descritiva considera ser, nem a simples soma de processos
elementares, como considera a psicologia associacionista, e sim uma forma
gualitativamente nova que aparece no processo de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 1988, p. 74).

Essa proposicdo alavancou o desenvolvimento de pesquisas no campo da psicologia
gue pudessem ir além da tentativa de explicar fendmenos naturais e ou artificiais, ampliando
as investigacbes para a abordagem de fatos e processos que constituem as relacGes
socioculturais, institucionais e individuais. Nesse contexto, delineou-se um movimento de
autocritica dos tedricos desse campo, que também provocou uma revisdo dos modelos e
procedimentos cientificos. Os autores passaram a buscar a insercao da pesquisa em psicologia
nos parametros da abordagem qualitativa, assumindo, assim, o risco da criacdo de outros
instrumentos de investigacédo, arrefecendo o olhar apenas discursivo utilizado para entender a

realidade, como bem esclarece Souza (2010):

Podemos afirmar que a psicologia “solta suas amarras positivistas” e se langa
a novas perspectivas de ambito interacionista, sociointeracionista e historico-
critica. Ao fazer isso, assume para si possibilidades antes ou nada
consideradas e produz um conjunto de explicacbes que poderdo, na
dimens&o da construcdo do conhecimento, constituir respostas a algumas das
questdes que atualmente se fazem presentes diante da complexidade e da
perplexidade das rela¢des sociais (SOUZA, 2010, p. 9).

No conjunto das diferentes correntes tedricas que compdem a psicologia, algumas se
dedicaram ao estudo da crianca com o objetivo de compreender como se da o seu processo de
constituir-se como pessoa, suas fases de desenvolvimento, trajetoria de alcancar a vida adulta,
sua forma e conteddo de brincar, a imaginacéo, os sentimentos, os medos e como aprende. Na
discussao sobre abordagens qualitativas e desafios metodolédgicos enfrentados pela psicologia,

a mesma autoracita que:

Talvez seja possivel afirmar que a psicologia foi quem pela primeira vez
pode de fato ouvir o que a crianca pensa, COMO pensa e por que pensa, e isso
foi possivel pela construcdo de diversos instrumentos que permitiram a
existéncia dessa aproximacdo. As varias explicacfes presentes nas diversas
abordagens psicoldgicas partem da premissa de que ha um universo infantil
que precisa ser explorado, compreendido e interpretado. (SOUZA, 2010,

p. 8).



52

De fato, ndo ha como discordar dessa afirmacéo, as pesquisas de Piaget, sdo um
exemplo desse tipo de investigacdo. Contudo, a principal critica a perspectiva piagetiana se
volta para a énfase que da a sua visdo dos estadios onde a crianca € tida como tendo que
superar fases que estdo por vir e a pouca relevancia que dedica aos aspectos culturais e
sociais. Desse modo, outras estratégias metodoldgicas foram desenvolvidas, proporcionando
diferentes meios de aproximacdo entre pesquisador e crianca, onde a énfase recaia ndo na
crianca vista individualmente, mas na crianca social, historica e culturalmente situada.

Pesquisas desenvolvidas no final do século XX e inicio do século XXI estabelecem
um novo consenso tornando evidentes que as criangas pensam, falam, sentem, desejam,
argumentam e reivindicam. Decorre disso, uma significativa mudanca no acesso entre adulto
pesquisador e crianca, pois de experimentos, testes, observacdo, situacGes-problema, o0s
tedricos passaram a lancar mao de outras intermediacfes ou mediadores semidticos,
entendidos por Vigotski (1988), como instrumentos e signos tais como a fala, a acdo, o
desenho e o brincar, que se transformam nos inimeros achados registrados e sistematizados
nas recentes pesquisas.

A partir desses novos paradigmas, 0S espagos e contextos para a investigacao
também se diversificaram, as estruturadas situacfes em laboratorios estenderam-se para
momentos em familia, na escola, entre seus pares, na rua, também se tornaram contexto e
I6cus das pesquisas.

Souza (2010) recupera a proposicao vigotskiana sobre o problema enfrentado pela
psicologia em dar conta da tarefa de oferecer alternativas tedrico-metodoldgicas, porém agora
o foco volta-se ao aspecto ético de aproximacdo dos pesquisadores com 0S sujeitos
participantes. As discussdes recentes sobre a ética de pesquisa que implicam no encontro do
pesquisador com 0s participantes das pesquisas foram aquecidas pelos estudos no campo da
salde, estendendo-se entdo, para as areas das ciéncias humanas, outros desafios que
impulsionaram novas investigativas de desenvolver pesquisas. Atualmente, pergunta-se o
como, 0 porqué e quando autorizar uma pesquisa para que a mesma possa ser realizada.
Quando a pesquisa tem como principal participante a crianga, € necessario sobressair ainda

mais o0s principios éticos, como nos alerta a autora:

Essa questdo torna-se ainda mais delicada quando se trata de pesquisa com
crianga, pois sua autorizacdo é solicitada aos seus responsaveis, ndo sendo
sequer necessario que haja o consentimento explicito da crianca que vai
participar da atividade proposta. Mas embora, 0 consentimento ndo seja
oficialmente necessario, todos aqueles que participam de pesquisas com
criangas sabem da importancia em obter sua adesdo para que de fato seja
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possivel empreender as etapas previstas para conseguir informacdes ou
participacdo em qualquer tarefa ou desafio proposto (SOUZA, 2010, p. 8).

E importante ressaltar que na presente pesquisa, a adeso das criancas foi um aspecto
relevante, fiquei atenta em relagdo a participacdo e aceitacdo das criancas na pesquisa,
participagao no percurso e no processo interativo que estabeleceram comigo. Aprofundaremos
sobre essa questdo na se¢do 4 que caracteriza o I6cus da pesquisa e seus sujeitos.

Nesse contexto, esperamos demonstrar 0 processo Vvivido pelas criangas,
compreendidas como sujeitos socioculturais no interior de uma escola de educacao infantil.
Contudo, vale ressaltar que desde o primeiro contato que tive com as criancas e no decorrer da
pesquisa, elas tiveram a oportunidade de se expressar e serem ouvidas, acentuando o carater
qualitativo da investigacdo. Escuta-las e compreender como significam seus desenhos s6 foi
possivel, porque houve um encontro dialogico entre os todos nds. Acompanhar a interacdo das
criancas nos forneceu indicios para percebermos as transformacdes que aconteceram tanto
nelas como em seus desenhos. Se inicialmente era um investimento individualizado a
mediagio entre elas possibilitou a chegar coletivamente a uma “criagdo inovadora™, isto é, a
uma producdo de imagem grafica com identidade propria dessa geracdo, a infancia.

Maria Teresa de Assuncdo Freitas (2010) situa a existéncia desse dialogo
transformador em pesquisas que assumem a abordagem histérico-cultural. Dessa maneira,
essa vertente, forneceu elementos para que déssemos visibilidade aos mediadores semioticos
gue emergiram entre as criancgas e seus desenhos.

Para Vigotski (2000), o contetdo da experiéncia histérica do homem é consolidado
em suas criagcbes materiais e também nas formas verbais de comunicacdo entre 0s homens
sobre esses conteldos. Desse modo, a fala tem um papel fundamental na constituicdo do
sujeito, pois o processo de internalizacdo dos conteudos historicamente determinados e
culturalmente organizados se da, sobretudo, por meio da linguagem. Vigotski (2000) faz uma
distingdo entre as funcdes social e individual da fala, pois ela € um instrumento mediador na
relacdo do sujeito com outros e consigo proprio.

Assim, a natureza social dos sujeitos torna-se natureza psicoldgica. Em vista disso,
podemos dizer que as transformagdes que acontecem ao longo do desenvolvimento humano
sdo mediadas pelos signos e pelo outro nas suas relagfes sociais. Ou seja, 0 caminho da

internalizacdo parte do plano interpessoal para o intrapessoal, sendo ambos indissollveis.

* Termo utilizado por Corsaro (2011) na analise de rotinas Iudicas entre bebés.
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Disso decorre que para compreender a mediagdo verbal no funcionamento intrapsicolégico
volitivo, deve-se examinar a fala no plano interpsicoldgico. Ao analisar as funcbes
comunicativas da fala o autor afirma que antes de tudo a sua funcdo é ser instrumento de
interacdo social combinada com a funcdo do pensamento. Portanto, para Vigotski (2000), a
linguagem é uma ferramenta cultural que é internalizada na atividade social ou coletiva.

Para discutir a presencga das media¢des semioticas nas interacfes entre as criangas no
momento de producdo de imagens, partimos do conceito elaborado por Vigotski (2000),
segundo a qual o sujeito é constituido nas relagdes com os outros, sendo estas mediadas por
signos, sejam eles verbais, sonoros, visuais. Tais signos ndo apenas mediam as rela¢Ges entre
sujeitos, mas regulam os processos de construcdo de significagdes culturais. As mediacoes
podem ser explicitas, realizadas por instrumentos/artefatos culturais e, implicitas, por meio do
pensamento e dos conceitos. Portanto, as imagens produzidas pelas criancas sdo a
transformacdo de processos interpessoais em intrapessoal, revelando os conhecimentos
internalizados a partir de suas vivéncias sociais. Baseados em estudos sobre a obra de
Vigotski (2000), James Wertsch, Pablo Del Rio e Amélia Alvarez (1998) afirmam que o que
distingue os seres humanos dos animais € o processo de internalizacdo que o homem faz do
que ocorre no interior das interacfes socais. Esse processo, segundo os autores, é a origem da
consciéncia.

A partir dessas consideracdes, um dos nossos objetivos foi a construcdo de uma
metodologia que permitisse evidenciar os mediadores utilizados e emergentes nas interacdes
das criancas no decorrer da producdo de suas imagens graficas e ndo partir dos desenhos
prontos. Para tanto, recorremos a Maria Cecilia Rafael Goes (2000) na realizacdo de pesquisas
que se valem da contribuicdo metodoldgica vigotskiana, adotando a analise microgenética
como abordagem metodoldgica, inscrita numa interpretacdo histérico-cultural e semiotica dos
processos humanos. Para desenvolver tais pesquisas a autora salienta que os instrumentos de
investigacdo devem acentuar detalhes dos acontecimentos. Estes detalhes é que fornecerdo a
criagdo de novas observacdes e conceitos. Essa abordagem articula o nivel microgenético das
interacbes sociais com o exame do funcionamento dialégico-discursivo. Essa perspectiva
contribui para as investigagdes da constituicdo do sujeito, pois permite “adensar o estudo dos
processos intersubjetivos e expandem as possibilidades de vincular minucias e indicios de
episodio especifico a condigdes macrossociais, relativas as praticas sociais.” (GOES, 2000,
p. 9).

Conforme a autora, investigagdes sobre constituicdo de sujeitos, sobretudo em

contextos escolares, nos campos da educacao e da psicologia vém adotando como referencial
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metodoldgico a “andlise microgenética”. A partir dessa Otica, a andlise dos dados ¢
caracterizada pela perspectiva historico-cultural e “requer a atengéo a detalhes e o recorte de
episddios interativos, sendo o exame orientado para 0 que acontece, destacando o
funcionamento dos sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e as condi¢bes sociais da
situaco, resultando num relato minucioso dos acontecimentos.” (GOES, 2000, p. 9).

Para Wertsch (1988), a analise microgenética ¢ uma estratégia e “estudo longitudinal
de curto prazo” onde a analise advém de uma observagdo atenta da formagao de um processo
em um curto espaco de tempo ou a recortes de segmentos interativos. Nesse sentido, o autor
situa que a denominag&o é micro, porque se orienta para as mintcias indiciais. E genética, por
ser historica, por focalizar o movimento desses processos relacionando passado e presente,
explorando aquilo que no presente projeta-se para o futuro. E genética e sociogenética, pois
tenta relacionar eventos de ordem singulares com outras camadas da cultura como as praticas
sociais, os discursos circulantes e esferas institucionais. Assim, a duracdo dos eventos pode
ser considerada como critério diferencial no contexto da analise microgenética, mas para Gées

(2000), essa condicdo é passivel de ressalvas. Em suas palavras,

O estabelecimento de um periodo curto de tempo parece decorrer da
necessidade de recortes que permitam examinar as mindGcias. Tanto assim,
que, nos relatos de pesquisa, ndo ha usualmente mensuracdo do tempo de
episodios recortados. As vezes é mencionado o tempo total de um episodio;
excepcionalmente, indica-se, se isso for significativo para a andlise, a
duragdo de lapsos de tempo entre um acontecimento e outro, dentro de um
episodio. Ademais, diferentes trabalhos contém nimeros e duragdes diversas
de segmentos interativos, e 0 mesmo trabalho pode apresentar episédios com
duracOes variadas. Em outras palavras, ndo ha critérios postos quanto a
recortes temporais para a configuracdo de uma analise microgenética.
(GOES, 2000, p. 15).

Observa-se que nas citacOes destes autores aparecem termos diferentes para
denominar os recortes do que sera examinado. Gées (2000) refere-se a eles como “episddio”
e, Wertsch (1988) fala de “evento”.

Gomes, Dias e Gregoério (2011) produziram um artigo em resposta as questdes
formuladas pela professora Maria Tereza de Assungdo Freitas, durante a 33* Reunido
Nacional da Associagdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), de
2010, quando indagou sobre “Qual método de pesquisa € coerente com a abordagem
historico-cultural? Por que a escolha do método etnogréfico? Existe coeréncia entre os
pressupostos tedrico-metodologicos dessas duas perspectivas?” Na reflexdo emergente da

pesquisa que desenvolvem dentro de salas de aula, as autoras articulam a abordagem
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historico-cultural com a etnografia interacional para entender melhor aquele espago, como as
culturas e a génese social dos processos cognitivos humanos. Nessa direcdo, as mesmas
destacam a importancia da abordagem histérico-cultural para embasar a discussdo do que
constitui a esséncia do social enquanto produ¢do humana. Para tanto, afirmam que, “ha que se
articular as analises macro e micro adotando-se o ponto de vista genético que se preocupa
com as mudancas que ocorrem ao longo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem
sempre numa perspectiva holistica de analise” (GOMES; DIAS; GREGORIO, 2011, p. 6).
Por isso, as mesmas indicam a necessidade da ado¢do de uma postura holistica de registro,
pois 0s eventos que acontecem em salas de aulas ndo sé@o isolados do seu contexto de
producdo. Eles tém histdria, h& que se entender o que aconteceu antes, durante e depois do
evento selecionado. N&o se restringem a analisa-los congeladamente, por isto ndo usam o
termo ‘“‘episodio”, j4 consagrado nas pesquisas qualitativas em educag¢do. Dessa forma,

esclarecem por que usam o termo “eventos” de salas de aulas,

E este conjunto tem historia, por exemplo, um evento deve ser analisado em
relacdo ao que aconteceu antes e depois dele, tendo em vista o todo da sala
de aula e do sistema educacional que a sustenta. Esse conjunto é produzido
na contraposicdo de palavras como um tema impregnado de significacdo e de
valor apreciativo. (GOMES; DIAS; GREGORIO, 2011, p. 13).

Somado a essas ideias, trabalhamos com o conceito de evento, para fazermos os

3

recortes € examinar minucias, associado ao que Vigotski (1993) chamou de “unidade de
analise”. Unidade essa que carrega o todo da pesquisa, isto &, as propriedades fundamentais
do objeto de estudo, conectando intelecto e afeto, superando as dicotomias entre
individual/social e interno/externo. Assim, 0s eventos ndo sdo acdes isoladas, pelo contrario
formam um conjunto unico, que sera analisado microgeneticamente. Nossa unidade de analise
s80 as narrativas orais e visuais emergentes nas e pelas interacdes, as mediagoes, significacoes
e apropriacgdes que as criancas produziram ou que os desenhos e imagens provocaram.

Nesse sentido, as contribuigdes da psicologia historico-cultural para a compreensdo
das criangas no processo de desenhar e as imagens dos seus desenhos podem trazer
importantes elucidacdes sobre a maneira pela qual a crianca utiliza da linguagem gréafica, ndo
como uma derivacdo da memoria, mas uma realidade conceituada, mediada pela palavra,
pelos movimentos dos corpos. E nesse fluxo, a crianga revela como constroi e reconstréi 0s
significados de sua propria existéncia, ampliando o entendimento que temos dela como sujeito

historico, de linguagem, e de cultura em interagdo permanente com a contemporaneidade.
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3.2 As contribuicdes da Sociologia da infancia

Desenvolver pesquisas que tém como foco a crianga néo significa uma novidade para
a ciéncia, visto que nos ultimos anos, aconteceu uma proliferacdo de pesquisas que tém nos
aproximado das criancas, por meio das abordagens culturais e das linguagens infantis,
situadas nos campos das Ciéncias Sociais e Humanas. Entretanto, € importante diferenciar a
abordagem que é feita com a crianga, pois tradicionalmente é apreendida como objeto de
pesquisa e ndo como sujeito das pesquisas. Entretanto, na fase de revisdo bibliografica foram
encontradas pesquisas em que o autor silencia o ponto de vista das criancas, assumindo por
elas a significacdo ou interpretacdo dos desenhos.

Os estudos pioneiros de Philippe Ariés (1981) colocaram em questdo a infancia
como um fendmeno natural e universal, passando a compreendé-la como uma realidade social
construida e reconstruida historicamente. Muitos autores vém produzindo trabalhos nas
ultimas décadas que evidenciam as criangas como atores sociais e ndo somente como seres em
desenvolvimento onde o melhor esta por vir. Essa perspectiva aponta para a desconstrucao de
representacdes mitificadas e estereotipadas das criancas e sobre a infancia.

Aqui cabe fazermos uma distin¢éo entre 0s termos crianca e infancia, a partir da nova
consideracdo de autores como Cléopatre Montandon (2001), Manuel Jacinto Sarmento (2000,
2005, 2011) Sarmento e Cerizara (2003), Régine Sirota (2001) e Prout (2004) entre outros,
que constroem e divulgam a Sociologia da Infancia, campo do saber que vem se dedicando ao
estudo das criangas numa perspectiva que vai para além das abordagens tradicionais de
investigacdo, como a medicina, a psicologia do desenvolvimento e a pedagogia.

Tal aporte analisa a crianga como um ser potente, participativo, que em sua forma
particular de estar no mundo, tem o “direito democratico de ser escutada e de ser reconhecida
como cidada na comunidade” (DAHLBERG; MOSS, 2012, p. 40). Esse conceito de crianca ¢
0 gue guia nossa pesquisa e define nossas escolhas. Ele é fundamental para a compreensao
dos desenhos, pois situa quem sao 0s seus autores e autoras.

Pesquisadoras brasileiras como Ana Cristina Coll Delgado e Fernanda Miiller (2005,
p. 165) afirmam que “ainda temos que avancar no debate sobre metodologias cujos focos
sejam as vozes e agdes das criancas”. Sugerem a construcdo de pesquisas que constituam uma
“etnografia das infancias” destacando que o respeito pelo grupo pesquisado e por suas
préprias visdes e habilidades deve ser um primeiro ponto de partida para essa construcao.

Na mesma corrente de discussdo, Maria Malta Campos (2008, p. 35) alerta que, no

campo da educagdo “as pesquisas observam e analisam a crianga na condi¢do de aluno,
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geralmente no contexto da instituicdo escolar, e suas falas e produgdes sdo colhidas e
interpretadas a partir de sua adequagdo ou ndo aos objetivos da escola”. Segundo a autora, o
que ha de recente nesse debate é sobre a condicdo em que a crianca passa a fazer parte na
investigacao cientifica, que tem como objetivo “dar voz a crianga ¢ de moldar a pesquisa as
possibilidades de captar essa voz” (CAMPOS, 2008, p. 36).

Fulvia Rosemberg e Maria Malta Campos (1998), Mary Del Priore (1991), Solange
Jobim e Souza (1994), Sonia Kramer e Maria Isabel Leite (1996), Sonia Kramer (2006), séo
autoras que em seus estudos também quebram as argumentacbes tradicionais, para
construirem seus conhecimentos sobre a infancia a partir do olhar que o infante é aquele que
tem voz.

Essas modalidades metodoldgicas contribuem para o conjunto de pesquisas no
campo da infancia e producdes infantis, pois enriquecem as analises e ampliam o olhar para
novas investigagcbes. Mas por onde comegar? Para tanto, estabelecemos um pequeno
panorama sobre a discussdo das pesquisas com criancas. Do ponto de vista histérico, dos
campos teoricos e seus autores.

Nas primeiras décadas do século XX, quando ocupava o tema central no contexto das
pesquisas, a crianga era sujeito de investigacOes predominantemente circunscritas aos
dominios da psicologia voltadas para a cognicdo, raciocinio e a aquisicdo da linguagem.
Alguns fragmentos dessas discussdes foram extraidos de artigos escritos em coautoria com
Levindo Diniz Carvalho (MONTEIRO; CARVALHO, 2010, 2011). Para além dessa
abordagem, os primeiros estudos antropoldgicos sobre a infancia surgiram das pesquisas de
Margareth Mead (2006) nas décadas de 1920 e 1930, quando entdo, a antrop6loga buscava
compreender como a cultura influenciava na constituicdo das criancas pertencentes a outras
realidades socioculturais. Estas ideias estdo alinhadas ao pensamento da antropologia classica
da Escola de Cultura e Personalidade dos Estados Unidos, e seus pressupostos basicos
apresentam claras inspiracfes psicoldgicas na sustentacdo de que o corpo e a personalidade
sdo moldados a partir de padrdes culturais. Nessa perspectiva, Mead (2006) se ocupava em
descrever o comportamento de todas as pessoas pertencentes a um grupo social, situando as
diferencas comportamentais entre criancas, adolescentes e adultos.

Os trabalhos de Mead (2006) foram duramente criticados por seus pares, que
criticavam uma visdo estatica de sociedade que estaria presente no trabalho da autora, além de
adotar uma abordagem determinista do processo de socializagcdo balizada pelos padrdes da
sociedade norte-americana. A critica consiste em dois aspectos:
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O primeiro, de que ela estaria tdo ofuscada pela vontade de demonstrar a
particularidade cultural da adolescéncia e o contraste com os Estados Unidos
que teria exagerado na liberdade e liberalidade das adolescentes de Samoa; o
segundo é metodoldgico, que afirma que ela ndo teria passado tempo
suficiente em Samoa e entre os adolescentes, e, pior, teria levado suas
informacGes a dizer o que ela tanto queria ouvir. (COHN, 2005, p. 12)

Clarice Cohn (2005) ressalta que uma das importantes contribui¢des dos trabalhos de
Mead (2006) estd na qualidade de seu registro. Ao longo de suas pesquisas a antropologa
demonstrou um refinamento nos métodos de coleta de dados e uma grande capacidade de
observar e descrever as criangas manu e as balinesas em seus processos de aprender as
competéncias necessérias para a vida adulta. As pesquisas de Mead (2006) por meio da
observacao e participacdo tentaram assimilar e compreender a cultura nativa buscando a
regularidade de condutas humanas dentro de uma determinada sociedade. O inusitado foi o
seu olhar investigativo ancorado na observacdo das distin¢cGes geracionais entre criancas e
adolescentes, pois para ela, estudar homens e mulheres sé é possivel se observa-los como
criancas e como adultos. Dessa maneira, Mead trouxe uma significativa contribuicdo para a
emergéncia de uma antropologia da infancia ja nos fins do século XX.

Ruth Benedict (2000) também foi outra antropdloga que se voltou para a primeira
infancia para estudar padrdes culturais que definem uma personalidade ideal de ser um adulto
em suas sociedades. No entanto, também foi bastante criticada, na medida em que sua
perspectiva implicaria numa visdo finalista e deterministica do desenvolvimento humano.
Assim, essa perspectiva supfe a ideia de que ser adulto seja o fim do processo do
desenvolvimento da crianca.

Reconhecida historicamente como uma ciéncia que compreende e significa a
diferenga, a antropologia, passa a assumir a crianga como objeto de maneira mais sistematica
a partir da ultima década do século XX. Porém as preocupagdes desses estudos estavam
centralizadas para as categorias de idade, as passagens entre as categorias geracionais bem
como os diferentes status sociais e 0s papeis funcionais relativos a cada idade. Silva (2011)
elabora uma sintese acerca dos estudos antropolégicos apoiados numa abordagem
funcionalista, onde situa como sdo analisadas as intera¢des sociais sob a ética da inser¢cdo dos
individuos nas categorias sociais € o lugar da crianga neste processo. “Nesta perspectiva ¢
negada as criancas uma parte ativa na consolidacao e definicdo de seu lugar na sociedade. Séo
vistas como receptaculos de papéis funcionais que desempenham, ao longo do processo de

socializacdo, nos momentos apropriados.” (SILVA, 2011, p. 20).
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A revisdo critica dos primeiros estudos sobre as criancas faz ressurgir o interesse por
elas em suas acgOes coletivas. Esse movimento demarca uma nova discussédo nas Ciéncias
Sociais sobre os estudos da “infancia como categoria social e das criancas como membros
ativos da sociedade e como sujeitos das instituicdes modernas em que participam (a escola,
familia, espagos de lazer, etc.)” (SARMENTO; GOUVEA, 2008, p. 9).

Se por um lado as criangas passam a ter maior visibilidade, por outro, Qvortrup
(2011) chama a atencdo para o paradoxo existente em relacdo a infancia, pois ao mesmo
tempo em que as criangas crescem em importancia nas perspectivas politica, académica e
midiatica, os indicadores demogréaficos dos paises ocidentais industrializados apontam uma
diminuicdo na sua quantidade populacional. Apesar dos adultos aclamarem o amor que
sentem por elas e buscarem formas de as protegerem, cada vez é menor o tempo de convivio
que tém. Suas vidas estdo distanciadas. A infancia esta cada vez mais controlada nos rigidos

tempos e espagos institucionais. Nessa linha, Borba afirma que,

[...] os adultos atribuem papel fundamental as escolas na formacdo das
criangas, mas ndo reconhecem como valida a contribuicdo das criangas na
producdo de conhecimentos; a infancia é considerada, em termos materiais,
como mais importante para a sociedade do que para os prdprios pais, mas a
maior parte dos custos com as criancas é delegada aos pais (BORBA, 20053,
p. 17).

Nesse contexto contraditorio comecaram a delimitar-se 0 processo de construcdo e
legitimacdo do campo tedrico denominado Sociologia da Infancia que se configura numa
abordagem que define a criangca como sujeito social distinto do adulto, que constroi e
apreende o mundo de forma singular e relevante. Campo este, atravessado por diferentes
tendéncias, porém em torno dos mesmos objetivos: promover a ruptura das perspectivas
tedrico-metodoldgicas biologistas que reduzem a crianga a um estado de maturacdo e
desenvolvimento, como se fosse um ser em estado intermediario, que ainda esta por vir. E as
abordagens psicologizantes, que “tendem a interpretar as criancas como individuos que se
desenvolvem independente da construgdo social das suas condi¢es de existéncia e das
representacdes e imagens historicamente construidas sobre e para eles” (SARMENTO, 2005,
p. 361).

Essa compreensdo dimensiona a infancia ndo mais como experiéncia parcial ou etapa
de preparacdo para 0 mundo, com praticas e conhecimentos inferiores aos dos adultos, mas
permite analisa-la no que Ihe é especifico, e especialmente pensé-la na relacdo com a cultura

ampla. Essa condicdo provocou a constituicdo de nova abordagem tanto nas concepcOes de
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infancia quanto nas formas de estuda-las, a partir do posicionamento das crian¢as como atores

sociais, ao invés de objetos da pesquisa. A esse respeito, Angela Meyer Borba afirma que:

A focalizacdo das criancas como atores sociais exige um conjunto de orien-
tacOes metodoldgicas coerentes com essa visdo, o que implica, principalmen-
te, partir das criancas, ou melhor, penetrar nos seus mundos e olha-las de
dentro. Tal empreendimento ndo é simples, demandando, antes de tudo, a
suspensdo de muitas crengas, conhecimentos e valores que tem impregnado
nosso olhar adulto em relagdo as criangas (BORBA, 2006/2007, p. 80).

A historicidade desse novo campo mostra que os estudos socioldgicos no inicio dos
anos 1990, passaram por uma proliferacdo de investigacdes, eventos cientificos, pesquisas,
publicacbes que deram visibilidade e favoreceram o reconhecimento institucional e
académico do “estabelecimento de uma distin¢do analitica no seu duplo objeto de estudo: as
criangas como atores sociais, nos seus modos de vida e infancia, e a infancia como categoria
social do tipo geracional, socialmente construida” (SARMENTO; GOUVEA, 2008, p. 22).

Os estudos sobre a infancia passam, entdo, a operar um redirecionamento explorando
a infancia em si mesma, desconstruindo a ideia da crianca na perspectiva de futuro, como um
ser irresponsavel, imaturo, incompleto, incompetente e mero receptaculo de uma acdo de
socializagdo. As pesquisas comecam a focar a apreensdo da singularidade das representacoes

simbdlicas infantis, a partir do entendimento da crianca como sujeito social, que

[...] significa o mundo, dialogando com os elementos da -cultura,
apropriando-os a partir de uma légica diferenciada — a Idgica infantil. Ao
longo da historia da cultura ocidental, a crianga foi progressivamente
assumindo um lugar diferenciado do adulto e nesse processo construindo, na
relacdo com o adulto, uma cultura infantil. Tal cultura historicamente
elaborada é formada a partir de um repertério de producgdes culturais — jogos,
brincadeiras, musicas, historias que expressam a especificidade do olhar
infantil, olhar este construido através do processo historico de diferenciacdo
do adulto (GOUVEA, 2002, p. 18).

Dessa forma, o reconhecimento da autonomia conceitual da crianga rompe com a
ideia de a socializacdo ser entendida como um treinamento para a vida adulta, no qual a
crianga gradativamente se tornaria um adulto ja& determinado. Em outras palavras, situa a

criangas em um lugar de alteridade, ou seja, como um outro a ser estudado e conhecido”.

Apesar da abordagem da presente pesquisa ndo alcancar o campo da Antropologia, o reconhecimento da
alteridade da crianca implicou em mudangas na forma de se conceber e desenvolver essa investigagdo. Os
referenciais do campo da Antropologia também sustentam essa investigagdo, na medida em busquei registrar
de maneira detalhada a participacdo das criangas e no modo como inseri suas vozes e produgdes na pesquisa.
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Se 0 conceito de alteridade permitiu a antropologia novas formas de
investigacdo e outra concepcao do seu objeto de conhecimento, ele invade-
nos ao pensar a questdo da infancia. A alteridade indica-nos a
problematizacdo das categorias cientificas que historicamente construimos
para compreender, e atuar junto a crianca (GOUVEA, 2011, p. 549).

Nessa direcdo, Sarmento (2003) prop6e que as pesquisas desloquem o olhar “sobre”
a infancia e se constituam em um olhar “na” infancia, o desafio do pesquisador estd em agucar
o olhar e ouvir atentamente as criancas e construir ferramentas que captem suas expressoes e
que possibilitem a percepcdo do que tém em comum, suas producOes culturais. Sua
proposicdo denuncia o silenciamento pelo qual vivem as criangas tanto no sentido da
afirmacdo da sua diferenca em relacdo aos adultos, quanto na expressdo autdbnoma dos seus
modos de compreensao e interpretacdo do mundo.

Na medida em que tomamos as produgfes simbolicas das criangas como legitimas,
estas podem ser analisadas como expresses de uma cultura geracional construida no interior
de e no didlogo com a cultura mais ampla. Para compreensdo dessas linguagens é preciso,
entdo, fazer pesquisas com, e ndo apenas sobre, criangas para apreender sua significagcdo de
mundo por meio das linguagens: falar, brincar, desenhar, imaginar, experimentar o corpo,
experimentar emocdes e afetos vividos na interacdo com outras criancas e com os adultos.

E no interior dessa complexidade que destacamos 0 momento de desenhar como um
espaco de producdo dos sujeitos da pesquisa. E no movimento dos corpos, das brincadeiras
que surgem as narrativas e que acontece o processo de desenhar. Enquanto desenham, as
criancas representam a sua constituicdo histérica como um ser social e singular em seus
modos de apreensao afetiva e simbodlica do mundo.

Essa concepcdo implica a defesa de que sejam estudadas as relagdes sociais entre as
criangas e nesse ambito, também considerar a heterogeneidade das experiéncias infantis, pois
a infancia ndo ¢ uma realidade homogénea, ¢ composta por “Varidveis como sexo, a classe
social, a etnia da crianga, ou mesmo 0 seu grupo etdrio de pertenca, introduzem relevo e
diferenga num cenario desigual” (ALMEIDA, 2009, p. 33). Disso decorre uma importante
questdo: O que significa ponto de vista da crianca para a sociologia? Segundo Ana Nunes
Almeida (ALMEIDA, 2009), ndo ha resposta unanime para esta pergunta. Entretanto, a
presenca da crianga na ciéncia pode ser identificada pelo reconhecimento do direito infantil da
crianga ser um sujeito da prépria investigagdo. Entdo, é preciso reconhecer que a crianga tem
uma visdo propria do mundo que a rodeia. O ponto de vista a ser privilegiado é o dela,

produtora de cultura e de relagcdes sociais entre outras criancas e adultos, no interior dos
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espagos em que vive seu cotidiano, sobretudo no que se refere aos processos de socializagdo
infantil e suas instancias socializadoras: escola, familia, midia e grupo de pares.

William Corsaro (2011), sociologo que privilegia a abordagem construtivista e
interpretativa da infancia, destaca que a psicologia depositou pouco investimento na
consideragdo sobre como as relagdes interpessoais das criangas se refletem em sistemas
culturais, ou como elas tornam-se parte dessas relacOes, dos padrdes culturais e como 0s
reproduzem coletivamente. No enfoque do autor, na perspectiva sociolOgica, “a socializagdo
ndo é s6 uma questdo de adaptacdo e de internalizacdo, mas também um processo de
apropriagdo, reinven¢ao e reprodu¢do” (CORSARO, 2011, p. 31). Essa observacdo realca a
importancia da participagdo das criangas nas atividades coletivas e conjuntas. No curso destas
a crianga negocia, compartilha e cria cultura com os adultos e entre criancas.

Corsaro questiona o termo “socializagdo”, que para ele ¢ insuficiente para o
delineamento de uma nova sociologia da infancia, pois este tem uma conotacdo individualista.
O autor defende que as criangas constroem e participam em cultura de pares particulares e
especificas “a partir de uma procura ou apropriacao criativa de informacdo do mundo adulto,
com o qual interpretam os seus proprios interesses de grupo” (ALMEIDA, 2009, p. 49). Dessa
concepgdo, Corsaro propde a no¢io de “reproducdo interpretativa”®, onde o termo
interpretativo abrange aos aspectos inovadores e criativos da participacdo infantil na
sociedade. Assim, a crianca e sua infancia sdo formadas pelas sociedades e culturas que
integram.

Incorporamos o conceito da reproducdo interpretativa em nosso suporte tedrico
metodoldgico, uma vez que propomos minha presenca em sala de aula para observar as
criangcas nos momentos em que estdo a desenhar juntas, ou seja, compreender aquele ambiente
e 0s acontecimentos como elementos de uma rotina cultural. E acompanha-las em suas
produgdes culturais expressas por meio de imagens, narrativas, que emergem no fluxo de suas
relagfes sociais. 1sso significa olhar para os universos simbolicos das criangas e escutar as
suas linguagens. Estar com as criancas era a possibilidade que tinhamos de perceber e captar
0S seus processos de apropriacdo, reinvencdo e reproducdo do mundo que as rodeia. As
rotinas culturais permitem que as criangas lidem com os problemas, as situagdes inesperadas e
as ambiguidades, mantendo-se num clima amigavel da vida cotidiana. O foco que Corsaro

(2002) déa as interagGes que acontecem no interior das rotinas culturais foi um fator central em

Grifo do autor.
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nossa pesquisa. Essa estratégia guiou minhas observacBes, pois tinha a referéncia das
vivéncias de um grupo estavel de criangas de quatro e cinco anos de idade que se encontram
na escola todos os dias. E dela foi possivel perceber que as dimensdes relacionais ocorrem no
interior das interacGes onde as culturas de pares sdo produzidas e compartilhadas. Todo esse
movimento s6 vem reafirmar a critica que Corsaro faz ao termo socializag&o, pois a crianca
ndo vive com passividade esse acontecimento em sua vida.

Sarmento e Gouvéa (2008) também acrescem a revisdo cientifica do termo
“socializacdo” e analisam o papel da cultura da infancia na participagdo ativa da crianga e
capacidade de atuar no processo histérico e de transformacgdo cultural. Sobre as culturas
infantis, os autores afirmam que elas exprimem a cultura societal em que se inserem, mas
fazem-no de modo distinto das culturas adultas, a0 mesmo tempo em que veiculam formas
especificamente infantis de inteligibilidade, representacdo e simbolizacdo do mundo. Eles
ainda destacam que, na ideia de “culturas infantis™’, consideram-se a capacidade das criancas
produzirem processos de significacdo e modos de monitorizacdo da a¢do que sao genuinos.
As culturas infantis sdo, assim, constituidas por um conjunto de formas, significados, objetos,
artefatos que conferem as criancas modos de compreensdo simbolica especificos sobre o
mundo.

Desse modo, as linguagens infantis, tais como a brincadeira e o desenho, séo
elementos que podem revelar aspectos culturais, pois suas analises permitem que tracos da
sociedade sejam evidenciados. A observacdo constante por certo periodo de tempo das formas
de viver de um grupo particular de criangas exige captar seus comportamentos esperados e
seu cotidiano e evidenciar os fatos e/ou eventos menos previsiveis ou manifestados. As
criancas significam o mundo por meio das linguagens: falar, brincar desenhar, imaginar,
experimentar o corpo, sdo expressdes e modos de apreensdo simbdlica do mundo. E elas o
fazem na interagcdo com outras criancas e com o0s adultos. Nessa interacdo a crianca
compreende o mundo e experimenta multiplas emogfes e afetos. Sendo esses elementos
centrais para compreensdo dos significados que as criancas atribuem as suas vivéncias. Nesse
ambito, quando as criancas se encontram em atividades coletivas de desenhar e essa producao

é compartilhada entre pares, nos inquieta analisar dois aspectos:

Para Sarmento (2003), esse conceito plural se constrdi sob outras duas perspectivas: a primeira evidencia-se
em um conjunto de produc@es culturais adultas socialmente produzidas para as criangas e voltadas a sua
educagdo, materializadas na literatura e na musica infantil; a segunda fundamenta-se na existéncia de uma
industria cultural para criancas e em toda uma producdo midiatica que essa indUstria opera: os brinquedos
industrializados, os desenhos animados e ainda 0s servigos para criangas.
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e Como se organizam para a execucdo de uma tarefa comum?

e Como lidam com a autoria da producdo gréfica?

e Quais apropriagdes sociais revelam? Como revelam?

Se tomarmos suas producdes simbolicas como legitimas, elas também podem ser
analisadas como expressdes de uma cultura geracional construida no interior de e no dialogo
com a cultura mais ampla.

Essa abordagem vem ampliar os sentidos da infancia por meio da observagédo
sistematica do cotidiano das experiéncias infantis, suas relaces sociais, bem como bem como
sistematizar a construcdo de um caminho que revele a efervescéncia dos seus processos de
produgdes culturais tais como brincadeiras, jogos e desenhos.

N&o é nossa intencdo esgotar a complexidade e debates pelos quais vém atravessando
0 delineamento do campo da sociologia da infancia. Tratamos aqui de tracar apenas um
esboco sobre as recentes pesquisas com criancas, assumindo para a nossa investigacao, a
perspectiva de um recorte desse campo tedrico fazendo a tangéncia com a abordagem

histérico-cultural.

3.3 Confluéncias teéricas

Sarmento (2000) afirma que a infancia é percebida pelos adultos de maneira
excludente, como idade do ndo adulto, da ndo-fala, da néo-razdo, do néo-trabalho e da néo-
infancia. A descrenca que se tem da crianca € uma questdo historica e geracional. Trata-se de
um pertencimento a uma geracdo localizada numa estrutura social hierarquizada por relacfes
de poder desiguais. O autor trabalha no sentido de desconstruir essas percepcdes e combater
tais pressupostos.

Tendo como base a teoria histdrico-cultural, o termo interacdo relaciona-se ao
conceito Zona de Desenvolvimento Proximal, pressuposto que seja no fluxo das interacdes,
no convivio da sala da sala de aula, no calor da diversidade e diferencas de niveis de
competéncias que a crianca realiza aquilo que ndo conseguiria concretizar sozinha. Seja pela
ajuda dos colegas, seja dos professores. Essa possibilidade foi observada no momento da
producdo dos desenhos. Porém, é importante atualizar o conceito a partir dos estudos de
Prestes (2010). A sua interpretacdo das traducGes americanas € equivocada para 0 que
Vigotski chamou de “zona blijaichego razvitia”. No caso, a palavra proximal ndo transmite o
gue é 0 mais importante nesse conceito, que é a relacdo entre desenvolvimento, instrucéo e a

acdo colaborativa de outra pessoa. Vigotski lanca foco para a instrucdo (escolar) como uma
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atividade que pode ou n&o possibilitar o desenvolvimento, “mas que ela, ao ser realizada em
uma acdo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o
desenvolvimento” (PRESTES, 2010, p. 168). Dai a denominag¢ao zona de desenvolvimento
iminente, pois conforme seu entendimento do autor, nada esta pré-determinado. No que diz
respeito ao nosso material empirico, vimos que ndo é somente estarem juntas que acontecem
as interagdes entre as criangas, por isso concordamos com a revisdo do termo para “Zona de
Desenvolvimento Iminente”, pois outros fatores interferem na dindmica de troca entre as
criancas e seus parceiros, que ndo garantem a concretizacdo de aprendizagens.

As perspectivas tedricas citadas estdo em confluéncia na medida em que articulam
interagBes com imaginacdo, realidade, relagdes sociais. Essa interrelacdo de experiéncias €
vivida pela crianca na reconstrucdo grafica de sua significacdo de mundo/realidade. Quando
cria, ela recria nas imagens visuais, personagens, situacdes e artefatos que ja conhece, ou seja,
a crianca atualiza sua memodria.

A memoria € um recurso fundamental de criacdo e reconstrucdo de acontecimentos
registrados e de ordenamento do pensamento, onde o passado significa o reflexo de um
contexto sociocultural mais amplo. Assim, Maurice Halbwachs (1990) situa que a memdria
individual esta enraizada na trama da existéncia social atual. E da combinagio dessas duas
vertentes que nascem as lembrancas. O funcionamento da memdria individual sé € possivel se
estiverem envolvidas as palavras e ideias que sdo instrumentos sociais e ddo origem ao que o
autor chamou de memoaria coletiva, traduzida sob a forma de linguagem.

Desse modo, a memoria coletiva é construida nas intera¢fes sociais com 0s grupos
culturais que se convive (HALBWACHS, 1990; WERTSCH, 1988). As lembrangas fazem os
individuos operarem nos planos cognitivos e afetivos. Assim, quando desenha a crianca ativa
o funcionamento da sua atividade mental, transformando a atividade de desenhar em funcéo
mental como memorizar, conceituar, modificando a si mesma. Ja dissemos que ela desenha o
que lembra e 0 que sabe, ndo o que vé. Nessa dinamica, lembrar é pensar (VIGOTSKI, 1993)
e isso gera outros mediadores semioticos, que atuam no continuo e inacabado processo de
constitui¢do dos individuos.

Cabe observar que o desenho ndo constitui apenas representacdo da memaria, mas
também expressdo da dinamica das interagcdes no momento de sua execucdo, como alerta
Matthews (2003). E entre esta dupla dimensdo que o desenho adquire sentido.

Para nossas analises esses conceitos sdo fundamentais. E ainda, nos inspiramos
também nos estudos de Wertsch (1988), que vinculado a teoria histdrico-cultural desenvolve

pesquisas voltadas para analise das relacdes entre cognicdo humana e cultura, destacando-se o
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papel da linguagem neste processo, de forma a tornar mais claro e acessivel o enfoque de
Vigotski. Este autor enfatiza que o processo de internalizacdo dos conteudos historicamente
determinados e culturalmente organizados se da, sobretudo, por meio da linguagem. Dessa
forma, a natureza social das pessoas torna-se natureza psicologica. O caminho da
internalizacdo parte do plano interpessoal para o0 intrapessoal, estando ambos
indissoluvelmente. Dessa maneira, a distingdo que Vigotski faz entre as fungdes sociais e
individuais da fala € uma diferenciacdo entre instrumentos de mediacdo para as funcGes inter
e intrapsicologicas. Disso decorre que, para compreender a mediacdo verbal no
funcionamento intrapsicolégico volitivo, deve-se examinar a fala no plano interpsicoldgico.
Ao analisar as fun¢des comunicativas da fala o autor afirma que antes de tudo a sua funcéo é
ser instrumento de interacdo social combinada com a funcdo do pensamento, mas é
importante investigar a relacdo entre ambas. Nesse sentido, para discutir a presenca das
mediacOes semidticas nas interacdes entre as criangas no momento de producgdo das narrativas
visuais infantis, partimos do conceito elaborado por Vigotski (2000), segundo a qual o sujeito
é constituido nas relacdes com os outros, sendo estas mediadas por signos, sejam eles verbais,
sonoros, visuais. Tais signos ndo apenas mediam as relaces entre sujeitos, mas regulam os
processos de construgdo de significagdes culturais. As media¢Oes podem ser explicitas,
realizadas por instrumentos/artefatos culturais e, implicitas, por meio do pensamento e dos
conceitos.

Wertsch (1988) retoma a obra de Vigotski e, assim como o autor russo, situa a
linguagem como a principal condicdo para o desenvolvimento das estruturas psicolégicas
superiores. Ao mesmo tempo, destaca que os saltos qualitativos que ocorrem no processo de
desenvolvimento acontecem por meio dos mediadores, entendidos como ferramentas
psicologicas ou signos utilizados no controle da prépria atividade, autorregulacdo, e da
regulacéo dos outros.

No livro O imaginario no poder, de Jacqueline Held (1980) encontramos sua
consideracdo, no terreno da literatura, sobre a necessidade de reconhecer a imaginagdo como
instrumento de criagdo tanto de experiéncias anteriores, como motor do real e propulsor de
progresso. No ponto de vista da autora, nas relagdes entre real e imaginario, “[...] o real nos
atinge ja penetrado de sonho; [...], pois o fantastico se enraiza na vivéncia imediata, prosaica,
e €, em suma, apenas aparéncia estranha, indefinivel do real” (HELD, 1980, p. 30).

Em termos de concepcdo estética, a escritora faz uma observagédo curiosa em relacdo
ao paradoxo existente entre a criagdo em geral e o fantdstico em particular. Para ela, torna-se

desinteressante fazer existir ou criar algo que todos podem ver. Por outro, dar existéncia a
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algo que s6 existe para o autor, ¢ “absurdo puro”, ¢ falar no deserto sozinho. Nessa
contradicdo, que vai do subjetivo ao universal, é preciso que se estabeleca uma comunicacao
dialogica entre um e outro para que se possa “originar o que ndo era visivel e nem existente,
mas em que todos reconhecem, em maior ou menor prazo, o que deveria ser revelado”
(HELD, 1980, p. 30). A esse fato, Jacqueline Held atribui ao fantastico um caréater
polissémico, factivel a varias leituras, podendo ser compreendido, sentido e vivido em varias
dimensdes.

As criancas se comunicam por metaforas, ja que ndo conseguem representar
visualmente toda a complexidade para a criacdo dos objetos, personagem e cenas. Segundo
Staccioli (2011) a metafora é um recurso de linguagem que tem como objetivo transferir uma
coisa para outra, porém o autor faz uma interessante consideracdo quanto a distin¢do entre as
metaforas linguisticas e as visuais. Para ele as primeiras, quando mencionadas pelas criancas,
sdo bem recebidas e sdo motivos de graca, ou anedoticas. Ja as visuais, pelo contrario, ndo sao
tdo bem recebidas, tornando-se motivo de correcdo ou desagrado. Por parte do adulto.

Partindo de uma abordagem sociolégica sobre o tema criagdo, Corsaro (2011),
desenvolve a no¢do de “reproducdo interpretativa”. Para o autor, as criangas afetam e sdo
afetadas pela sociedade. O termo “reprodugdo” abarca a ideia de que as criangas ndo somente
internalizam a sociedade, mas “contribuem ativamente para a producio e mudanca culturais™’.
J& o termo “interpretativa” abrange aspectos inovadores e criativos da participagdo infantil na
sociedade. Disso decorre que o processo de reproducdo interpretativa torna as criancas parte
da cultura do adulto, pois elas criam na interagdo com colegas, as culturas de pares “na qual
conhecimentos e praticas da infancia sdo gradualmente transformados em conhecimentos e
habilidades necessarios para participar do mundo adulto” (CORSARO, 2011, p. 53). O autor
entende que a socializagdo das criangas € uma reproducdo interpretativa onde a apropriacdo
das criancas do mundo adulto é um processo criativo, elas transformam as informac@es para
responder as suas questdes. Entdo, o desenho € o resultado do entrelagcamento do pensamento,
da fala e da imaginacdo. Assim, a crian¢a usa as figuracées como uma forma de se comunicar
e interagir. Como ndo sdo copias da realidade, sdo imagens carregadas de indicios dos objetos
e elementos que dela fazem parte. Ao desenhar a crianca sabe que esta, através da expressao
gréfica, também construindo uma outra realidade, cujo produto é o desenho. Neste sentido, tal

como as histdrias o desenho constitui expressdo da construgédo desta outra realidade.

8 Grifo do autor.
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Vigotski (2009) desenvolve uma concepcao para o conceito de criatividade por meio
de um estudo sobre as relagdes entre imaginacdo e criagcdo na infancia. O autor apresenta
reflexdes teodricas sobre o tema, desconstruindo a ideia comum de que a imaginacdo, ou
fantasia, estdo distantes da realidade. Pelo contrario, a manifestacdo da imaginacdo se da em
todos os campos da vida humana e tem como fungdo ser o motor de avango para a criagdo
artistica, a cientifica e a técnica. Portanto, a imaginacéo e a atividade criadora sdo processos
presentes na vida das pessoas. Por conseguinte, a criatividade é um projeto interativo,
relacional e social.

Nesses termos, a atividade criadora humana est4 apoiada na experiéncia e tem como
base duas fungdes. A funcdo reprodutora que faz uso da memaria para recuperar impressoes e
experiéncias passadas. Ja a funcao criadora diz respeito a capacidade cerebral de relacionar ou
combinar elementos da experiéncia anterior produzindo situa¢fes ou comportamentos
singulares.

Assim, na concepcdo do autor, a atividade de criacdo humana apresenta quatro
formas de relacéo entre imaginacao e realidade:

1) aimaginacdo se da a partir de elementos tomados do acimulo da experiéncia e

da realidade;

2) aexperiéncia se apoia na fantasia ou imaginacao;

3) aemocao e imaginagdo sdo reciprocas, ambas afetam-se;

4) aimaginacdo ou fantasia cristalizada, adquire uma nova realidade e experiéncia

que serd acumulada e reelaborada.

No entanto, é preciso nos atentar para a dindmica de ocorréncia destas relacfes, pois
por mais que uma professora pense que tem o dominio da producdo gréfica da crianca, isso
ndo acontece, pois a propria crianca lida de maneira instavel no processo de criagéo, isto quer
dizer que pode ser que um projeto inicial siga outra direcdo. A crianga ndo se sente na
obrigacdo de seguir suas ideias. Para melhor compreendermos este fato, Staccioli (2011,
p. 23) acrescenta duas caracteristicas interessantes ao processo de criacdo e producdo dos
desenhos infantis, que sdo a diversdo e o prazer. “Se durante a elabora¢do do desenho, um
signo gréafico, uma cor, um estimulo externo, oferecem-lhe uma sugestdo diferente, eles
podem tornar-se um caminho a ser percorrido, uma pista a ser explorada, um itinerario para
um novo prazer e diversdo”.

Os desenhos sdo imagens produzidas pelas criangas que carregam artefatos e codigos
culturais e sociais. E na relacdo entre a producao, a representacio e a imagem que acontecera

0 processo de significagdo da mesma. Como destacam os tedricos da sociologia da infancia,
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as criangas ndo sdo passivas Ao contrario, em suas ac¢les cotidianas ressignificam as
informacdes que recebem do repertorio cultural dos adultos. Assim é que para Corsaro (2011),
o primeiro sinal de diferenciacdo social dado pelas criancas é a diferenciacdo de género,
guando comecam a manifesta-las na preferéncia por brincar com criancas do mesmo sexo. O
autor elenca uma série de estudos etnogréficos sobre a relacdo entre géneros entre criancas,
desenvolvidos em diferentes paises para afirmar que as criangas constroem sua cultura de
pares utilizando principalmente o género como elemento de contraste. Evidentemente tal
elemento da cultura de pares infantil é também sustentada ou produzida pelos adultos. As
expectativas sociais dos comportamentos atribuidos a cada género constituem nas acbes
corporais que sdo mais esperadas nos meninos, enguanto um comportamento mais
concentrado e contido s&o incentivadas nas meninas, formado modos de viver lineares e
previsiveis.

O ato de desenhar desenho lanca luz a criacdo de uma nova ordem, favorecendo a
crianga a materializar o jogo simbolico, por meio da linguagem visual que, com signos
proprios, vao além da figuragao, “possibilitando a construgdo de uma leitura simultaneamente
singular e plural — sera sempre uma leitura possivel” (LEITE, 1998, p. 136).

Essa tangéncia entre teorias influiu diretamente na conducdo da presente pesquisa,
pois partindo do enfoque do desenho como linguagem da infancia e expresséo das culturas
infantis, serd possivel observar os atravessamentos vividos pelas criancas, no processo de
constituicdo seus desenhos. Dessa forma é possivel ver fatos da vida da crianca desenhista,
seu pensamento e subjetividade, sua estética particular, bem como a expressdo gréafica infantil,

inscrita no seu contexto social e cultural amplo.
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4 O CONTEXTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Toda linguagem é um alfabeto de simbolos cujo exercicio pressupde um
passado que os interlocutores compartem; como transmitir aos outros o
infinito Aleph, que minha meméria mal e mal abarca? [...] O que meus olhos
viram foi simultaneo; o que transcreverei sera sucessivo, pois a linguagem o
é. Algo, entretanto, registrarei. (BORGES, 1996, p. 124.)

Escrever essa pesquisa foi um exercicio de registrar histdrias, umas dentro das
outras. No conto de Jorge Luis Borges, o personagem procura encontrar um local no cosmos,
que reuna toda a variedade existente no universo. Em seu texto, o Alef, ¢ “o lugar onde estdo,
sem se confundirem, todos os lugares do mundo, visto de todos os angulos” (BORGES, 1996,
p. 122). Para mim, essa pesquisa representa isso, a busca de um espaco que me possibilite
enxergar além, porém pelo ponto de vista da crianga. Onde a sala de aula transforma-se em
um microcosmo cultural, povoado por criangas que enquanto desenham fazem emergir por
todos os lados, os lugares do mundo, explicado pela analise e articulacao de suas partes, como
a imaginacdo, criacdo e significacdo que conforma um todo. Porém, ndo posso deixar de
comentar que o sentimento de estar deslocada me acompanhou ao longo desse processo, pois
sempre me perguntava se estava em Alef. Por mais que quisesse detalhar e focar a riqueza de
acontecimentos, a simultaneidade entre eles fez com que muitas coisas me escapassem.
Talvez por isso, durante a pesquisa, sempre me indagava sobre meu olhar, escolhas e analises.

Assim, passo a descrever o percurso da pesquisa, da entrada no campo ao apoio
tedrico para superar os enfrentamentos metodoldgicos, tomadas de decisdes e efeitos disso no

processo investigativo e analitico da pesquisa.

4.1 A escolha da UMEI Alaide Lisboa

Essas referéncias sugeriam algumas definicdes na conducdo da pesquisa. Como
exemplo, a realizacdo de uma observacao, por certo periodo de tempo, de um grupo particular
de criancas que passassem um tempo juntas. Portanto, foi necessario escolher uma escola
como lécus da pesquisa. Para tanto, deveria ser em uma escola onde um grupo estavel de
criangas de mesma idade tivessem a préatica de desenhar juntas, para que fosse possivel captar
seus comportamentos esperados, além de evidenciar os fatos e/ou eventos menos previsiveis
ou manifestados nesses momentos. Dessa maneira, meu desafio estava em agucar o olhar e

ouvir atentamente as criancas e construir ferramentas que captassem suas expressdes ao
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mesmo tempo em que possibilitassem a compreensdo das realidades significadas e
simbolizadas pelas criangas. E teria que ser em uma escola onde um grupo estavel de criangas
de mesma idade experienciasse a pratica de desenhar juntas, para que fosse possivel captar
seus comportamentos esperados, além de evidenciar os fatos e/ou eventos menos previsiveis
ou manifestados nesses momentos.

As questdes colocadas relativas aos desenhos surgiram no interior de minhas praticas
escolares com criangas, entdo este seria 0 locus. A escolha pela Unidade Municipal de
Educacdo Infantil (UMEI) Alaide Lisboa, situada no Campus da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Belo Horizonte, justifica-se por alguns argumentos, como o fato das
criancas que ali frequentam pertencerem as familias de funcionérios, professores e alunos da
Universidade. Além dessas, também frequentam criancas que se enquadram aos critérios da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, como aquelas que moram na comunidade situada no
entorno da UMEI, e outras que se encontram em situacdo de medidas protetivas judiciais.
Esse perfil de criancas levou-nos a supor antecipadamente que apresentassem uma
diversidade social, cultural e econdmica que poderia ser campo feértil para revelar os processos
de significacdo das criancas em suas relacdes e nos seus desenhos.

E por fim, diz respeito a caracteristica fundamental do trabalho desenvolvido por esta
UMEI, por ser em parceira com a UFMG, e como tal, tem como prop6sito ser mais um espago
gerador de conhecimento, localizado no interior do campus. E ainda, promover a formacao
profissional. Para isso, além da instituicdo se colocar disponivel como l6cus de pesquisas
relativas a diferentes campos tedricos, conta com o apoio técnico e pedagdgico da Pro-
Reitoria de Extensdo (PROEX)/Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre a Infancia e Educacéo
Infantil (NEPEI)/Faculdade de Educacdo da UFMG (FaE-UFMG). Esse apoio gera acdes de
formacdo continuada, estudos e reflexdo da pratica por meio de projetos de pesquisa, ensino e
extensdo. Além do curso de Pedagogia, outros como, Educacdo Fisica, Fisioterapia, Terapia
Educacional, Artes Cénicas e Musica, todos da UFMG, tambeém participam, de diferentes

maneiras, na criacao de investigacdes, intervencdes diretas com as criangas e educadoras.
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4.2 Aproximacdes a UMEI Alaide Lisboa

Meus primeiros contatos com a UMEI Alaide Lisboa aconteceram esporadicamente
ao longo de 2009. Os encontros eram com a vice-diretora Edir Rosa’, pois mesmo sendo um
local que apresentava variaveis facilitadoras, para propor a pesquisa era necessario saber do
interesse, possibilidades e obtencdo de autorizacdo para a realizacdo da mesma. E
encaminhamento do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP), que é 0
orgdo institucional da UFMG que visa proteger o bem-estar dos individuos participantes em
pesquisas realizadas no &mbito da Universidade.

Apesar de ndo nos conhecermos pessoalmente, Edir e eu ja sabiamos uma da outra,
por nossas participacdes em eventos ligados a Educagdo Infantil do municipio ou em
atividades voltadas para a formacdo de professas, promovidos pelos programas
governamentais como o Programa de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na
Educagéo Infantil (PROINFANTIL). Sua cordialidade sempre marcou nossos contatos ao
longo da pesquisa, sejam pelo telefone, ou nos encontros/entrevistas agendadas e até mesmo
conversas emergenciais. Destaco também sua presteza em repassar informacdes e
disponibilizar documentos escolares. Tudo isso contribuiu favoravelmente para a conducéo da
pesquisa, desde as aproximagOes ao campo, entrada e permanéncia. Fases que passo a
descrever.

Minha aproximacdo a UMEI foi bastante irregular. Meu primeiro contato ali se deu
em junho de 2009 para apresentar o projeto a vice-diretora e levantar dados que constariam no
projeto a ser apresentado a parecerista. Com a obtencdo de um parecer favoravel, voltei
algumas vezes a UMEI para obter novos dados, autorizacfes e assinaturas de documentos que
deveriam ser apresentados ao COEP.

Durante essa fase da pesquisa, mantinha contato com Edir, no sentido de dar-lhe
informacdes sobre o andamento um da pesquisa. Enquanto esses trdmites aconteciam,
dediquei-me a reconstruir um pouco da histéria da UMEI Alaide Lisboa, para que me situasse
naquele espaco institucional. Para tanto, recorri as valiosas informac6es a mim passadas pela,
na época, subcoordenadora dos Programas de Acdo Social Comunitaria da Pro-Reitoria de
Extensdo da UFMG, Marilia Guimaraes, bem como a leitura do capitulo O trabalho
pedagdgico na educacdo infantii (CARVALHO; SALLES; GUIMARAES, 2002), que

Conforme autorizagdo, utilizarei seu préprio nome.
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reconta parte da historia da UMEI Alaide Lisboa, quando ainda era Centro de
Desenvolvimento da Crianga (CDC) da UFMG — Creche Pampulha.

4.3 Do centro de desenvolvimento da crianca da Universidade Federal de Minas
Gerais — Creche Pampulha a UMEI Alaide Lisboa

Saber um pouco mais sobre a UMEI Alaide Lisboa, sobretudo a politica de
recebimento das criangas e proposta de atendimento levou-me a buscar momentos de sua
historia, que foi marcada por lutas sociais e politicas.

Fruto da iniciativa de pais estudantes universitarios e, contando com o apoio dos
diretores das unidades e da Reitoria, em 1977 surgiram as creches da UFMG. Neste ano,
instala-se na Escola de Arquitetura a primeira creche.

Em 1978, funcionavam em instalagdes adaptadas na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias Humanas (FAFICH) e Escola de Arquitetura. Mantinham-se nas mesmas um quadro
de bolsistas, as demais despesas eram rateadas entre 0s pais.

Do trabalho exitoso dessas duas unidades, surgiram em tempos diferentes outras trés
creches. Em agosto de 1981 comecou a ser instalada em prédio construido para este fim,
conforme fotografias a seguir, a Creche Pampulha, situada no Campus da UFMG, inaugurada
em 1982. Posteriormente, a partir de 1990, a Associacdo dos Usudrios das Creches da UFMG
(ASSUC-UFMG) torna-se a entidade gestora, sem fins lucrativos, das creches da UFMG.

No decorrer desse periodo, outras as quatro creches da UFMG se desfizeram e em
1995 contava apenas com a Creche Pampulha que passou a ter o nome de CDC-UFMG.

Com o intuito de conquistar a regularizacdo das creches, varias acdes aconteceram,
desde o envolvimento com orgdos da Reitoria, 0 estabelecimento de um convénio com a
Fundacdo Mendes Pimentel (FUMP) e a implicacdo do Conselho Universitario da UFMG.
Este ultimo formou uma comissdo para estudar e consolidar o Projeto de Creche na UFMG e,
em dezembro de 1999, chegou a conclusdo de que as cinco creches deveriam ser fechadas.

Para que fossem reabertas, a UFMG determinou algumas condicdes:

[...] os pais deveriam assumir a responsabilidade sobre a geréncia e
manutenc¢do das creches. Assim, foi criada a Associacdo dos Usuarios das
Creches da Universidade Federal de Minas Gerais — Assuc/UFMG.
(SOARES et al., 2002, p. 99)
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Devido a fragilidade na sustentabilidade administrativa e financeira 0 CDC/UFMG,
numa outra decisdo do Conselho Universitario, teve seu processo de municipalizagdo iniciado
em 15 de janeiro de 2007. Nesta data,

[...] foi discutido e firmado um Protocolo de Intencdes entre Universidade e
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte — PBH, visando, o desenvolvimento
de acbes conjuntas em relacdo ao atendimento educacional a 290 criancas de
0 a 5 anos e 6 meses, em periodo integral, na Unidade Municipal de
Educacéo Infantil - UMEI. (UMEI, 2008)

Posteriormente, apds discussdes na Secretaria Municipal de Educacdo e no gabinete
do Prefeito, Sr. Fernando Pimentel, foi escolhido o nome da UMEI como Alaide Lisboa.

Em 5 de fevereiro de 2007 deu-se a inauguracdo desta UMEI, vinculada a escola
Municipal José Madureira Horta — pertencente a regional Pampulha, com atendimento para as
criancas que ja frequentavam o CDC/UFMG. As demais criancas, contempladas nos sorteios
da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PBH) e UFMG, comecariam em 5 de marco de
2007, perfazendo, naquela época, um total de 290 vagas. Esse nimero foi aumentando com o
passar do tempo. Atualmente a UMEI recebe 420 criancas, distribuidas em turmas de horario
integral e parcial de zero a cinco anos e seis meses.

Dessa forma, as criancas que participam dessa UMEI sdo oriundas da Comunidade
Universitaria e dos critérios estabelecidos pela PBH e explicitados em um documento escrito
coletivamente pelos participantes desse movimento em que estabelecem diretrizes para o

funcionamento da UMEI Alaide Lishoa:

A PBH estabelece uma ordem de prioridade para as suas vagas:

1°-  wvaga compulsoria para criancas com deficiéncia e sob Medida de
Protecéo;

2°-  70% para criancas em condicédo de vulnerabilidade social;

3°-  10% para criancas que moram no entorno — raio de 1 km;

4° - 20% para sorteio publico (UMEI, 2008).

A UFMG obedece outra ldgica para as suas vagas:

e sorteio de todas as vagas disponiveis em cada faixa etéria;

e podem concorrer as criancas filhas, ou sob a guarda legal, de docentes,
servidores técnicos administrativos em educacdo e de estudantes de graduagé&o,
mestrado, doutorado, pos-doutorado, ou residéncia médica.

E importante ressaltar que nessa parceria cada uma das partes tem o direito de ocupar

50% das vagas ofertadas. Dessa forma, estas informacdes conferem um carater de uma

clientela socialmente heterogénea, recebendo, portanto, criancas oriundas de diferentes
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camadas sociais, filhos de estudantes, funcionarios e professores, criangas moradoras do
entorno e criangas em situacdo de vulnerabilidade social, fisica e mental que necessitam de
medidas protetivas.

Matéria no Boletim da UFMG veiculado pela Pro-Reitoria de Extensdo (REIS, 2007)
explicita a importancia dessa parceria e mostra que o Projeto Politico Pedagdgico da UMEI
Alaide Lisboa, se preocupa com a formacdo ndo s6 das criangas, mas também de seus

educadores e envolvimento das familias:

A Pré-Reitoria de Extensdo (Proex) e o Nucleo de Estudos Infancia e
Educacéo Infantil (Nepei), da FaE, sdo parceiros da Prefeitura na gestdo da
Umei Alaide Lisboa. O trabalho comegou no inicio de 2007 e hoje
professores de diversas unidades da UFMG desenvolvem atividades de
ensino, pesquisa e extensao na creche.

Além disso, foi criado o Ndcleo de Articulagdo Umei Alaide Lisboa/UFMG.
Composto por representantes da Proex, do Nepei, da Secretaria Municipal de
Educacdo e dos pais das criancas, 0 nlcleo se reine mensalmente, com o
objetivo de discutir, propor e articular os compromissos estabelecidos, e
aprimorar as atividades desenvolvidas.

A equipe também é responsavel pela discussdo e elaboracdo do projeto
politico-pedag6gico da Umei, por meio do qual é feita sua gestdo e
organizagdo administrativo-pedagdgica. Segundo Edir Silva, a parceria
estabelecida com a UFMG enriqueceu bastante esse processo. “O dialogo
com a Universidade nos possibilita oferecer formacdo continua a nossa
equipe e melhorar cada vez mais o atendimento as criangas.”

Para a funcionaria da Proex Fatima Salles, integrante do Nucleo Articulador,
esse trabalho garante ainda o desenvolvimento dos que frequentam a creche.
“Cuidamos e educamos as criangas, contribuindo para sua formagdo cultural
como sujeitos autbnomos, cooperativos, criticos, participativos, curiosos e
questionadores”, reflete.

Para ela, a linha de trabalho adotada tem investido na educacdo permeada
pela afetividade, respeito e desafios. “As criangas aprendem a cuidar de si
mesmas, do outro e da natureza”, diz. E completa: “Elas descobrem e
reinventam o mundo, interagindo e se comunicando por meio de multiplas
linguagens.” (REIS, 2007).

Esse breve historico revela que a existéncia da UMEI Alaide Lisboa representa uma
relevante conquista de um grupo de pessoas que ndo se intimidou diante as dificuldades
enfrentadas para construir uma escola voltada para a infancia e que fosse ligada a UFMG,
porém assumida em sua gestdo e manutencdo pelo poder publico, no caso a PBH. E ainda, a
pratica educativa e pedagdgica registrada e almejada em seu projeto politico pedagdgico,
artigos de trabalhos gerados ali e relatos de préaticas educativas fortaleceram definitivamente a
escolha por esse local. Pertencer a esta rede interinstitucional nos fez também crer que aquele
espaco atribui importancia as linguagens da infancia, fazendo-nos pressupor que o desenho

infantil faca parte do cotidiano das criancas que a frequentam.
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Assim, enquanto remontava 0 contexto sdcio-historico do lécus da pesquisa,
aguardava a autorizacdo do COEP para a realizacdo da pesquisa. Vale comentar que no que
diz respeito a autorizacdo da participacdo das criangas na pesquisa, como ja situamos, a UMEI
Alaide Lisboa é um espaco escolar aberto a producdo de conhecimentos e pesquisas voltadas
a educacao infantil, infancia, formacdo de professores entre outros temas. Essa condicdo é
divulgada aos pais ou responsaveis que no ato da matricula assinam um documento
autorizando a participacdo de seus filhos e uso de imagens em investigacdes académicas que

possam ocorrer ali. Nas turmas observadas ndo existia nenhuma contra indicacao.

4.4 A entrada na UMEI Alaide Lisboa

Em negociagdo com Edir, vice-diretora, a minha entrada nas salas de aula deveria
acontecer apos o més de fevereiro de 2010, pois antes disso estava acontecendo o periodo de
adaptacdo das criancas e, com razdo, a minha presenca poderia tumultuar o ambiente. Por
isso, era recomendado esperar um pouco mais. Se ficar dentro de sala era ainda inconveniente,
me propus a entrar na UMEI, ficar em seus espacos externos para conhecer seu
funcionamento, estabelecer os primeiros contatos com as criancas e adultos, e ainda, a partir
desse contato definir em quais turmas aconteceria minha insercdo. A principio pensamos em
selecionar duas turmas, para que uma pudesse servir de contraste a outra e assim, realgar as
situagdes observadas. Mas isso ainda estava por vir.

Para iniciar essa observacdo e participacdo no cotidiano na UMEI Alaide Lisboa, fui
apresentada as pessoas que ali trabalham por medida de seguranca, pois me aproximaria das
criancas e transitaria pelos espacos internos e externos da UMEI. Dessa forma, passei um dia
inteiro da UMEI, conhecendo professoras, funcionarios administrativos, coordenadora
pedagdgica dos dois turnos. Algumas professoras me reconheceram de encontros anteriores
que tivemos, sejam em cursos ministrados por mim, encontros ligados a Educacdo Infantil e
até uma ex-aluna de um curso de magistério reencontrei ali. Foi um encontro interessante,
demos um grande abraco na porta da sala e ela me apresentou aos seus alunos como sua
professora. Cumprimentei a meninada e lembro-me que o0 grupo estava em torno de uma mesa
com uma bandeja farta de frutas, as mais variadas. A professora os incentivou a me oferecé-
las. Agradeci, conversamos rapidamente sobre a beleza da bandeja e que supunha que as
frutas deveriam estar apetitosas. Contaram-me que eles é que as levaram e naquele momento

estavam partilhado-as com todos. Despedi-me e segui para o parque.
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Antes de acontecer a minha entrada em classe, em meados do més de marco, as
educadoras das UMEI de Belo Horizonte deflagraram uma greve por melhores condicdes de
trabalho'’. A duragdo desse movimento reivindicatério durou até o inicio do més de maio.

Logo ap6s a volta as aulas, contrai dengue e por esse motivo fiquei afastada das
atividades da pesquisa por aproximadamente um més. E em junho, tiveram inicio os jogos da
Copa do Mundo de Futebol, evento que comumente altera a rotina das instituigdes. Nesse
periodo, s6 era possivel comparecer a UMEI nos dias em que ndo havia jogo do time
brasileiro. Dessa maneira, foi um periodo em gque minha presenca era espacada. Mesmo assim
frequentava a UMEI, observando seus espagos e estando com as criangas.

A partir de entdo — junho de 2010 — passei a frequentar as areas externas da UMEI
com o propdsito de conhecer o seu cotidiano, funcionamento, como as criangas ocupavam 0S
ambientes, o que faziam neles, inclusive para verificar se acontecia alguma atividade de
desenhar em outros espacos que ndo fossem as salas de aula. Minha permanéncia mais
sistematica teve inicio em agosto de 2010 e término em dezembro desse mesmo ano.
Conforme combinado com as professoras, as observagdes ocorreram uma vez por semana,
conforme o planejamento que elas mesmas estabeleceram.

Em sintese, frequentei o campo da pesquisa nos anos 2009 e 2010, sendo que a coleta
mais sistematizada do material empirico, sob a forma de videogravacdes, se deu durante o
segundo semestre de 2010. Porém, mantive contato com a professora Lu e Edir até 2012,
guando as acionava para obter esclarecimentos e mais informacdes, conforme pode ser visto
no quadro a seguir. Esclareco que para fins de roteiro de minhas acdes e organizagdo do
arquivo da pesquisa, no mesmo também esta sinalizado quais os recursos de coleta, pois a
maneira coletada indica o tipo de arquivo a ser acessado por data. Por exemplo, onde esta
discriminado no modo de coleta Sony, significa que o instrumento de filmagem aconteceu por
meio de uma camera fotografica com capacidade para filmar. Outro modo de coleta foi o
DVD, indica que foi utilizada uma filmadora fixada em um tripé que grava as imagens e som

em DVD, portanto o arquivo ndo esta salvo em um computador, mas em DVD numerados. A

10 A s . —
Em concordancia as leis que regem a carreira das professoras municipais que trabalham nas UMEI, estas

ocupam o cargo denominado Educador Infantil. Nessa condi¢do, as trabalhadoras vivem uma situacdo de
desigualdade frente aos professores da Rede Municipal de Ensino. As reivindicagGes principais sdo a
equiparacao salarial, mesma politica, tratamento, remuneracdo, abono, plano de carreira e aposentadoria
relativas as professoras dessa rede. Independente do nome do cargo que ocupam, elas sdo professoras e
receberdo este tratamento na presente pesquisa.
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construcdo desse quadro atravessou todo o percurso de minha entrada e permanéncia no

campo.
Quadro 1: Relagdo do material coletado durante a permanéncia no campo
DIA l\é(())EgT[,)AE TURMA ATIVIDADE/ACONTECIMENTOS OBSERVADOS.
02/06/09 | Notas de campo -- 1° Encontro com Edir
19/05/10 | Notas de campo - Encontro com crianga na padaria na av. Portugal
x Conversa com Edir para autorizar a minha entrada.
Manha o ~
Apresentou-me aos funcionarios da manha
16/06/10 | Notas de campo -
A supervisora da tarde me recebeu, apresentando-me aos
Tarde P
funcionarios da tarde.
17/06/10 | Notas de campo Manha Encontro com Luciene-minha ex-aluna
Manha Encontro com Sonia — professora de arte
24/06/10 Notas de campo, Criancas brincam no patio
celular e MP3. Tarde - . .
1° dia que uma crianga me chama para brincar.
Notas de campo,
30/06/10 | MP3 e fotografia de | Gaioldo Tarde
celular
03/04/11 | NOt@s de campo, 54 Tarde
MP3
Notas de campo Professora também filma ou grava com o celular as
07/07/10 po, Patio criangas no patio.
MP3 e celular .
Uma menina me chama pelo nome.
12/08/10 | DVD 01 15—::;1; Pequena Primeira conversa com as criangas sobre a pesquisa
Turma Cachinhos Roda para me apresentar. Desenho com proposta
DVD 2 e Sony- de Ouro P P ' prop
20/08/10
20/08/10 Turma Pequena .
. Desenho Livre
Sereia
Professora conta historia sobre um personagem que mora
Turma Cachinhos | Uma casa e depois conversa em roda sobre as historias dos
27/08/10 | DVD - 3 e Sony desenhos que fizeram em casa.
de Ouro . A
Depois de uma longa roda, propds: Vamos fazer o desenho
da nossa casa e das pessoas que moram 1a?
Turma Pequena Desenho Livre )
27/08/10 Sereia g O que é desenho livre? E fazer o desenho que vocés
quiserem.
. Desenho com proposta: desenhar o que mais gosta na
Turma Cachinhos
escola.
de Ouro Chegou uma auxiliar de turma para ajudar a professora
17/09/10 | Sony gou un para aj P :
Turma Pequena Desenho livre
nareq * A filmagem desse dia foi selecionada como o evento a ser
Sereia . .
analisado em profundidade.
Turma Cachinhos | Conversa com a professora sobre minhas observages a
de Ouro partir da andlise das filmagens.
24/09/10 | Sony Turma Pequena Hoje ndo teve hora do desenho, pois a turma foi participar
Sereia da comemoracdo dos aniversariantes do més.
Turma Cachinhos | Colagem de figuras de revista. Marta ndo foi 8 UMEI as
Caderno de campo - - “ .
01/10/10 de Ouro criangas ficaram com a “professora de projetos”.
Turma Pequena - .
Sony Sereia Mostrei as filmagens para as criangas
Turma Cachinhos | Marta: Colagem com massinha
08/10/10 | Sony de Ouro Professorade projetos: Pintura

Turma Pequena
Sereia

Né&o teve desenho, em comemoracao ao dia das criancas
teve espetaculo com um magico.
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DIA l\égEgT[,)AE TURMA ATIVIDADE/ACONTECIMENTOS OBSERVADOS.
Turma Cachinhos | Desenho com proposta:
de Ouro Desenhar uma festa de aniversario
20/10/10 | Sony : : X
Turma Pequena Pintura da parede de azulejo — com proposta:
Sereia Personagens do Sitio do Pica-pau-amarelo
Turma Cachinhos | Desenho com proposta
2711010 | Sony de Ouro Desenhar para um colega que esta doente e nao foi a aula.
Turma Pequena .
. Desenho Livre
Sereia
. Professora ndo foi, as criancas fizeram sessdo com os
Turma Cachinhos e . : .
de Ouro estudantes da Fisioterapia. Professora substituta julgou que
10/11/10 | Sony eles estavam cansados
Turma Pequena Desenho livre
Sereia Crianga me desenha com traje de banho nadando
Caderno de campo Turma Cachinhos | Desenhar fazendo formas sobre a mesa com palitos de
A PO 1 de Ouro fosforo e picolé
17/11/10 | Perdi a filmagem Turma Peauena
(maquina travou) na Feq Desenho livre
Sereia
Turma Cachinhos :
Desenho de completar imagens
de Ouro
24/11/10| Sony
Turma Pequena .
. Desenho livre
Sereia
MP3 - arquivo: . .
15/12/10 151210 VOC004 Luciene e Marta Conversa sobre a pesquisa
22/12/10 | Notas de campo Luciene e Marta Conversa sobre a pesquisa e como serd 0 proximo ano
09/02/11 | Notas de campo Edir Retorno a UMEI para dar noticias da pesquisa
31/03/11 | Notas de campo 1E'§Ii$fonema para Expanséo dos dados.
Ao longo de 2012, no periodo da escrita da tese, tinha
Contato com as . . x
2012 Notas de campo contato via e-mail com as professoras para expansdo de
professoras L
dados e sanar duvidas.
A presenca da pesquisadora no campo permitiu a coleta das informacGes e dados que
Se seguem.
4.5 Funcionamento e o espaco fisico da UMEI Alaide Lisboa

O horério de funcionamento da UMEI Alaide Lisboa é de 07h0O0Omin as 17h30min.

Nesse intervalo de horas a UMEI atende a dois horarios diferenciados. Um em regime integral

e outro em horario parcial — 07h30min as 11h30min ou 13h00min as 17h30min.

A formacdo das turmas segue o critério cronologico de idade das criangas. Os

agrupamentos do maternal, 1° e 2° periodos, recebem nomes relacionados a temas transversais
gue atravessam a proposta pedagdgica ao longo do no ano letivo, no ano em que aconteceram
as observagdes da presente pesquisa — 2010, o tema eram os contos infantis. A turma que
acompanhei foi a Pequena Sereia.

A responsabilidade da conducdo do trabalho pedagodgico ficava a cargo de duas

professoras com fungOes diferenciadas uma considerada como professora referéncia da
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turma e outra denominada professora de projetos. Esta Ultima ficava diariamente por volta
de 60 minutos com a turma desenvolvendo propostas diversas como discusséo de algum tema
sendo chamado de “projeto”, acompanhamento das criangas nos patios, proposicao de
atividades recreativas, brincadeiras e artes plasticas (pintura e colagem). Durante este periodo
a professora referéncia se envolvia com a preparagdo de materiais, encontros com a
coordenacdo pedagogica e encaminhamento de a¢des pedagogicas em geral.

Dentre as UMEI de Belo Horizonte, a Alaide Lisboa, até o presente momento, € a
maior em area fisica. Portanto, é a Unidade Municipal de Educacdo Infantil que comporta o
maior nimero de criangas e por isso, a que também necessita de um maior nimero de
profissionais e funcionarios da Rede Municipal de Belo Horizonte. O espaco fisico da UMEI
¢ amplo e situado dentro da UFMG. A area construida é de 3.600 m2 divididos em area
externa e quatro blocos edificados para ser escola de crianca.

Antecedendo a sua entrada encontra-se uma 4&rea arborizada utilizada como
estacionamento dos carros das professoras e funcionarios, pais e vans que transportam as
criancas (FIG. 16). As arvores também servem de recanto para muitos micos que habitam o

campus e € motivo de atencdo e alegria das criancas e adultos que por ali transitam.

Figura 16: Entrada da UMEI da UFMG

O hall de entrada da UMEI Alaide Lisboa é um vdo livre que da acesso as
edificacOes. Neste espaco encontra-se 0 setor administrativo composto por recepgcao e
secretaria, salas da vice-direcdo e coordenacdo, instalacbes sanitarias. E, ainda, abriga o
balcdo de trabalho do vigilante responsavel pela entrada e saida de todas as pessoas, € ainda,
possui cadeiras que sdo muito utilizadas pelos adultos que ficam a espera do portdo abrir ao
término das aulas. Uma das paredes que fica em frente as cadeiras é toda azulejada, ali as
criancas podem fazer intervengdes com tinta, colagens, também é espaco para afixar trabalhos
feitos por elas ou comunicacdes para as familias (FIG. 17). A parede que fica em frente a esta,
também serve de espa¢o para afixar painéis e cartazes (FIG. 18).
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Figura 17: Parede no hall de entrada 1 Figura 18: Parede no hall de entrada 2

A passagem que d& acesso ao interior da UMEI é resguardada por uma grade e um
portdo, conforme a Figura 19, por ele é possivel enxergar o que se passa no patio do Gaioldo e
em parte das edificacdes, dando uma impressdo de comunicabilidade permanente entre o

interno e o externo.

Figura 19: Portdo que da aceso a parte interna da UMEI

Vez ou outra, ao lado do portdo colocava-se um cavalete, tipo flipchart, utilizado
também para comunicacdo com 0s pais ou responsaveis onde eram afixados avisos, noticias
dos acontecimentos, eventos, etc.

Parecia haver ali, um movimento de estabelecer com as criangas, familias e visitantes
um di&logo expressivo, na medida em que as producdes infantis também ocupam as paredes
dos corredores internos da UMEI Alaide Lisboa. Os murais sdo espacos de encontro de
producdes das professoras e das criancas. Neles estdo dispostas imagens e frases elaboradas
pelas professoras sobre algo que julgam ser do interesse das criancas e também estdo afixados
pinturas, desenhos e colagens feitos pelas criangas, além de fotografias de algum
acontecimento. Se a parede for azulejada as criancas podem pintar diretamente sobre elas
(FIG. 20 e 21).
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Figura 20: Parede interna com produgdes de Figura 21: Criancas pintando parede
criancas e adultos

No pétio interno visivel pelo portdo de entrada ha um teatro de arena (FIG. 22).
Sobre o teatro existe a instalacdo de estrutura metalica suspensa, como uma espécie de
mezanino com dois escorregadores protegidos por tela de arame e uma escada de acesso a um
plano superior. Por ter aparéncia de uma grande gaiola, este patio é chamado de Gaioldo.
Muitas atividades coletivas acontecem nesse espaco, que comporta todas as criangas juntas
(FIG. 22 e 23).
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Figura 22: Patio do Gaioléo 1 Figura 23: Patio do Gaiolao 2

O patio do Gaioldo é o espaco que faz a confluéncia por intermédio de jardins,
rampas, passarelas e escadas dos quatro blocos que compdem a UMEI Alaide Lisboa.

O bloco do bercario é formado por salas onde ficam os bebés, fraldario, lactario,
solarium, copa, sala de recursos e de educadoras, instalacdes sanitarias para criancas e adultos
e lavanderia.

Nos blocos do maternal, 1° e 2° periodos funcionam as salas de aulas das criancgas de
trés a cinco anos, salas de recursos e de educadores, um patio interno, sala de arte, instalacdes
sanitarias para criancas e adultos.
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O quarto bloco é onde se realizam atividades comuns, € considerado como o bloco de
apoio onde funciona a sala multimeios, biblioteca, brinquedoteca, almoxarifados, sala de
funcionarios, cozinha, refeitdrio e instalaces sanitarias.

Como se pode ver nas figuras 24 e 25, o patio externo da UMEI é uma grande area
que recebe as criancas de trés a cinco anos. E formada por um parque com brinquedos de
metal, castelo em fibra de vidro, tirolesa, arvores frutiferas e ornamentais, parte do chéo

gramado e outra parte de terra, casinha de alvenaria e tanque de areia.

-

Figura 24: Parque 1 Figura 25: Parque 2
Fonte: Blog da UMEI.

N&o raro, é possivel encontrar soltos, explorando e ciscando sem cerimdnia pelos
jardins e patios, galinhas d’angola, galos, galinhas caipiras e patos pertencentes a UMEIL A

criacdo destes animais comecou na época do CDC-UFMG (FIG. 26 e 27).

Figura 26: Galinhas soltas no parque Figura 27: Galinha na area externa

Enquanto permanecia nesses espagos, me perguntava se as vivencias, brincadeiras,
animais, pétios, relacdes sociais e desafios que as criangas experimentavam nesse ambiente
eram transformados por elas em temas espontaneos de seus desenhos, ressignificados pela

memoria e, pelos processos criativos, simbolicos e interativos.



85

4.6 Encontro com as criancas: percursos metodolégicos

Para dar realce aos acontecimentos, a principio, acreditdvamos que, se observasse
dois grupos diferenciados de criancas, poderia ser construido um quadro contrastivo que teria
a funcdo de possibilitar a visibilidade das realidades. Esperava que desses encontros, nos
ambientes externos, pudesse encontrar pistas que me levassem a para dentro das salas de aula.

Das abordagens tedrico-metodolégicas que nortearam toda a investigacao,
constituida na interface entre psicologia histérico-cultural e sociologia da infancia, utilizei
recursos da pesquisa etnografica com criancas que me auxiliaram na forma de registrar minha
observacao. Busquei focar meu olhar para a interatividade, expressdes, gestos, movimentos e
fala das criancas, enquanto desenhavam, na tentativa de capturar o tipo de relagcdo que
estabelecem entre seus pares e outros elementos que evidenciassem suas producdes culturais.

Para tanto, recorri a Corsaro, que realiza preciosas pesquisas etnograficas
comparativas acerca do tema o que significa ser crianga na escola. Sua metodologia de
pesquisa se desenvolve a partir de uma “abordagem interpretativa da socializagdo da

infancia”, em suas palavras,

[...] a socializacdo é vista mais como um processo reprodutivo do que linear.
O processo é reprodutivo na medida em que as criangas nao se limitam
individualmente a interiorizar a cultura adulta que lhe é externa. Pelo
contrario, as criangas tornam-se numa parte da cultura adulta, i.é: contribuem
para a sua reproducdo através das negociacdes com os adultos e da producédo
criativa de séries de cultura de pares com outras criangas (CORSARO, 2002,
p. 113).

Outro aspecto importante dos estudos de Corsaro (2005) é o fato de ele descrever o
processo de se tornar um etndgrafo das culturas de criangas e de como assume o lugar de
“nativo” ao realizar o que chama de “entrada reativa no campo”. Em poucas palavras, em sua
pesquisa comparativa entre criangas pré-escolares dos Estados Unidos e Italia, utilizando
anotacOes, gravacOes audiovisuais e coleta de artefatos, este pesquisador oferece ao leitor,
uma reflexdo tedrico-metodoldgica da sua entrada no campo. Sua inser¢do se da em espagos
escolares onde brincam as criancas, areas entendidas pelo autor como de dominio infantil''.
Sua intencdo e permanecer ali, sem se portar como um adulto tipico, esperar pelas reacdes das

criangas, compartilhar das suas agdes, das narrativas e documentar aquelas culturas infantis.

11 - - x _— s
Cabe observar que se fazem presentes criticas a esta visdo de superacdo da condicdo de adultez, j& que para a

crianga um adulto é sempre definido por uma alteridade.
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Inspirada na estratégia etnografica de Corsaro (2002) para a sua entrada e pesquisa
de campo, comecei a estabelecer os primeiros contatos com as criangas. Seguindo 0s passos
do autor procurava ficar nos espacos externos em lugares onde habitualmente ndo via os
adultos da UMEI ocupar, sem desempenhar o papel de autoridade. Apesar do proprio fato de
ser adulta j& estabeleca uma relacdo diferenciada e desigual com as criangas, ndo me colocava
no lugar de quem resolveria conflitos, permitir ou ndo suas agdes. Assentava-me em degraus
situados no meio da arquibancada do teatro de arena, pois ali era bastante frequentado pelas
criancas. Os pequenos grupos se espalhavam dentro desse circulo, conforme Figura 28 que
também servia como espaco para que 0S meninos jogassem bola, como na Figura 29. Ali,

esperava as criangas chegarem e ficava disponivel aos acontecimentos.

Figura 28: Criancas brincando no teatro de arena Figura 29: Meninos brincando no teatro de arena

Minha presenca causou curiosidade em algumas criangas. Em diversos momentos fui
indagada por algumas sobre quem eu era e 0 que fazia ali. Respondia-lhes que estava ali para
ficar e brincar com elas, e que também gostava muito de ver criancas e seus desenhos.
Perguntavam se eu era professora, qual era a minha turma. Mas, minhas respostas néo os
satisfaziam. Um menino insistiu em saber mais sobre mim. Entdo, reparou que tinha comigo o
caderno de anotacBes de campo, caneta, a maquina fotografica, um MP3 pendurado no
pescoco e ainda uma mochila. Logo me perguntou onde ficava 0 meu armario de guardar
material. Essa pergunta revelou que eu estava fora da ordem. As adultas dali tém fungdes
definidas, ocupam espacos especificos e vivem préticas coletivas, como guardar pertences no
armario. A indagacdo do menino me remeteu a Geertz (1989), que diz que para entendermos o
mundo do ponto de vista dos nativos ndo é necessario que sejamos um deles. Partindo dessa
compreensdo, cabe ao antropélogo a tarefa de relacionar os conceitos nativos, chamados de
experiéncias-préximas, com os conceitos antropoldgicos, chamados de experiéncias-distantes.

Dessa forma, essa é a chave para se compreender o ponto de vista dos nativos.
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Mesmo tendo clareza de que estava em uma das primeiras incursées nos patios, o que
néo era o suficiente para apreender aquele contexto como um todo, com aquela indagagéo do
menino me senti, pelo seu olhar, a prépria intrusa, querendo compreender uma cultura local.

As situacOes de conflito que emergiam entre as criangcas era motivo para que se
aproximassem me solicitando para interceder como adulta detentora de uma autoridade diante
elas. Se assim o fizesse poderia parecer-lhes que eu detinha algum poder sobre elas. E isso
estava longe de meus propdsitos as colocaria numa posicdo de subordinacdo a mim, como
adulta. Portanto, nesses momentos, minha conduta era a de escuta-las e se caso necessitassem
mesmo da ajuda de uma autoridade sugeria que compartilhassem com a professora, que
normalmente estavam em lugares que nao conseguiamos Vvé-la, conforme a altura que

estivéssemos nos degraus da arquibancada.

Noutra situacdo trés meninas chegaram perto de mim, e logo nos
envolvemos num dialogo. Uma menina perguntou:

— Voceé é minha avo?

Talvez pelos meus cabelos brancos dentre outras caracteristicas fisicas
levaram-na a me ver como avo. Devolvi a pergunta:

— Sou sua avo?

— E. Bom dia vovozinha.

Entrei na brincadeira e respondi.

— Bom dia netinha.

Uma das duas outras meninas teve 0 mesmo comportamento. Em seguida
sairam correndo.

Participar dessa brincadeira indica como as linguagens das criancgas, tais como a
brincadeira e o desenho, sdo elementos constitutivos das culturas infantis e podem revelar a
atividade simbdlica como mediadora das interacBes, conforme poderé ser visto adiante.

Como citei, meus pertences ficavam proximos a mim, porém no chdo. Dentre eles
estavam os equipamentos utilizados para captar os eventos MP3 para gravacdo de audio,
camera filmadora e maquina fotografica. O uso dos mesmos trouxe efeitos diferenciados, pois
alguns deles foram mediadores de momentos interativos entre a pesquisadora e as criangas.
Como exemplo, apresento outra nota extraida do diario de campo que ilustra como as criancas
dao sentido aos nossos instrumentos culturais, no caso o uso do MP3 que era usado para

gravar possiveis didlogos entre as criangas € eu:

Estava assentada na arquibancada do gaioldo, aguardando a vinda de alguma
turma. Quando as criancas chegaram, se espalharam por todo o ambiente.
Uns brincavam de correria, outros de jogar bola, alguns brincavam nas
escadas da arquibancada. Um grupo de meninas aproximou-se, uma delas
perguntou 0 meu nome, queriam saber quem eu era e o que fazia ali. Ficaram
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em pé, no meu entorno. Envolvemo-nos numa conversa e logo notaram o
MP3 gue estava pendurado em meu pescoco. Logo uma delas me perguntou:
— O que é isso0?

Respondi dizendo que era um gravador, que eu usava para gravar misicas e
antes de dizer que era para gravar nossas conversas, fui interrompida:

— Gravar criancga...Por que cé ndo grava a gente cantar?

Expliquei-lhes que poderia gravar, mas que ndo poderiamos ouvir, pois ndo
tinha ali o fone de ouvido que permitisse a escuta da gravacéo.
Imediatamente uma menina fez uma movimentacdo gestual como se tivesse
em maos um fone de ouvido. Embarquei na brincadeira, passei-lhe o MP3.
Fazendo um barulho com a boca, tic, a menina agia como se estivesse
clicando um botdo para liga-lo. Entdo, o MP3 virou um microfone ligado a
varios fones de ouvidos imaginados, pois todas fizeram 0 mesmo movimento
de colocar um fone de ouvido imaginario. Antes de comecar a cantar a
menina que estava com o MP3 nas maos perguntou:

— Tem que ser de crianca?

Respondi que poderia cantar a musica que quisesse.

— E de adulto, é Rebolation - E disparou a cantar e reproduzir a coreografia
da danca da musica.

Seguimos nessa brincadeira, cada vez era hora de uma menina cantar,
seguindo o ritual de ligar o MP3 emitindo o som do clique. Rapidamente a
brincadeira mudou e o MP3 deixou de ser microfone e se transformou em
radio. Sem seguir uma ordem regular, cada vez uma “ouvia” a misica e tinha
que cantar para nés. Agora, 0 som tic, que antes representava a acao de liga-
lo, tomou outro sentido. A cada tic, uma nova estacdo de radio era
encontrada.

Nessa brincadeira, as criangas apresentaram um repertério de musicas que naquela
época faziam sucesso. Era um repertdrio de musicas veiculadas em radio, TV, internet, como
“Barbie Girl”, musicas e coreografias de Michael Jackson, Lady Gaga, Beyoncé e também
masicas religiosas. As meninas distinguiam os diferentes estilos musicais, inclusive, sabiam
que o que se esperaria delas é que cantassem as tradicionais musicas infantis aprendidas
principalmente pela escola. Por outro lado, na medida em que eu ndo estava ali para
direcionar nada e sim para ser guiada, as meninas demonstraram 0 quanto participam
socialmente da cultura por meio das musicas que escolheram, que no entendimento delas, ndo
eram de crianca. Demonstracdo de saberem o que pertence ou ndo ao universo infantil e
geracional, e como transitam e se apropriam do mundo adulto.

Essa foi a brincadeira mais longa que participei com as criangas, quando ainda estava
na fase de reconhecimento do espaco da UMEIL. O MP3 e as cangfes funcionaram como
ferramentas e mediadores semioticos de nossa interagdo. Fazendo uso de produtos disponiveis
em nossa cultura as criangas ressignificam uma brincadeira e estabeleceram outras relagoes
sociais, no caso, comigo.

Na utilizacdo do MP3, as meninas com as quais estava envolvida reconhecem o

modelo dos adultos, porém néo se limitaram a imita-los, as mesmas criaram deliberadamente
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novas formas de apropriacdo do equipamento de modo a responderem aos seus interesses,
desejos e imaginacéo, realizando o que Corsaro (2002) chama de reproducdo interpretativa.

Continuava a observar o cotidiano da UMEI Alaide Lisboa ficando nos patios e me
relacionando com as criangas em contextos de pequenas brincadeiras, longe do alcance de
suas professoras. J& estava mais a vontade naqueles lugares e um pouco menos constrangida
de transitar entre os patios. Quando um dia, mudei de caminho e saindo do patio do Gaiolao
para 0 parque passei pelo caminho do prédio onde estdo as salas das criancas de trés a cinco
anos. Logo fui reconhecida pela professora Luciene'?, aquela que havia sido minha aluna em
um curso de magistério. Desde aquela época, tinhamos grandes afinidades e
compartilhdvamos interesses acerca da Educacgdo Infantil. Para minha surpresa, me convidou
a para realizar a pesquisa com seus alunos. Como ainda ndo havia percebido nenhuma pista
gue me conduzisse a um grupo de criancas, aceitei o convite. E s6 tenho a agradecé-la por
ISSO.

Dessa forma, fui escolhida a participar de um grupo de criancas. Entendi também que
a atitude da professora revelava a sua vontade em se aproximar da pesquisa e disponibilidade
de viver um possivel desconforto com a minha presenca em sala. E ainda considerar 0s
estranhamentos que passariamos — criancas, professora e eu. Afinal ndo ocuparia o lugar de

visita, mas de alguém que vai interrogar e procurar enxergar o que nao é visto.
4.6.1 A turmada Pequena Sereia e a sala de aula

E préatica da UMEI Alaide Lisboa definir anualmente um tema de onde o grupo de
professoras possam se ancorar para, junto com as criancas, eleger nomes que identifiqguem as
turmas. No ano de 2010, o tema era os contos infantis. A turma escolheu ser identificada
como a Turma da Pequena Sereia. E formada por dezesseis criancas de quatro e cinco anos de
idade, com predominancia de criangcas com idade de quatro anos. S&o nove meninas, uma
delas portadora de deficiéncia mental — Sindrome de Down, diagndstico confirmado conforme
resultado de exame genético. E sete meninos. A professora é a Luciene'’, chamada pelas

criancas pelo apelido Lu.

12 : .
A professora autorizou o uso de seu préprio nome.

13 . - N
Chamarei a professora pelo seu nome préprio, conforme autorizagéo.
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A sala de aula da turma Pequena Sereia € uma sala espagosa e arejada. Conforme as
figuras 30 e 31, o mobiliario é composto por cinco mesas de quatro lugares e cadeiras Esses
moveis favorecem a movimentacdo das criancas. Mesmo sendo adequadas ao tamanho das
criancas, é frequente sairem das cadeiras e apoiarem-se nas mesas para balancar, brincar, ver a

producéo dos colegas, debrucar sobre os proprios desenhos.

Figura 0: Sala de aula da turma Pequena Sereia 1 Figura 31: Sala de aula da turma Pequena Sereia 2

Ha dois armarios e prateleira de aco para guardar materiais, uma carteira com cadeira
apropriada para adultos. O ambiente é rico em informag6es visuais, a altura das criangas estéo
alfabeto, lista dos nomes das criangas, mais ou menos no meio da sala descem linhas de um
maobile com cartes numerados de um lado e no verso estdo coladas tampas de garrafas pet
com a quantidade correspondente ao numero escrito.

Numa das paredes ha uma lousa entre dois pequenos murais. Em outra parede
também ha uma lousa, um mural, abaixo deste, um espelho, cabides para mochilas. No
extremo oposto ao espelho, junto das janelas, hd uma pia a altura das criancas. Acima da pia
encontra-se uma torneira com saida de agua filtrada. Na parede dos armarios ha espaco para

pendurar um porta livros que é a biblioteca de classe.
4.6.2 A primeira conversa com as criangas

O primeiro passo para nos conhecermos foi me apresentar as criangas. Conforme as

anotacGes de campo:

Havia combinado previamente com Luciene que gostaria de ter uma
conversa com as criancas para contar-lhes quem eu era, explicar sobre a
pesquisa e mostrar 0s equipamentos, MP3 e maquina de filmar. Com este
propésito fui convidada por ela a fazer parte da roda de conversa do dia. As
criancas chegaram em sala e o tripé com a cadmera ja estava montado, como
era de se esperar foi motivo de muitos comentarios entre as criancas (FIG.
32). Antes de dizer quem eu era, perguntei se alguém ja me conhecia ou se
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tinham me visto pela escola. Todos foram unanimes na lembranca de que ja
haviamos nos encontrado no “dia das frutas”. Contei-lhes sobre a pesquisa,
conversamos sobre o0 que era pesquisar. Perguntei-lhes se ja tinham feito
alguma pesquisa e uma das criancas respondeu que eles pesgquisavam sobre
como era escrever o proprio nome. Outra falou sobre receita de bolo.
Descrevi como seria meu procedimento de pesquisa, expliquei-lhes que os
filmaria enquanto desenhassem, por isso que a maquina estava ali sobre o
tripé (FIG. 33), para que eu pudesse ficar perto deles. Depois, em casa, veria
as filmagens, escreveria sobre eles e os desenhos que faziam, para depois
mostrar as minhas orientadoras. E em seguida estudaria e escreveria mais
sobre tudo isso.

Figura 32: Primeira conversa com as criangas Figura 33: Explicando o uso da filmadora

Tivemos uma animada conversa, onde a Lu os provocou que contassem
sobre o altimo desenho que fizeram. O tema dos desenhos versava sobre a
pergunta “O que vocé quer ser quando crescer?” Esta proposta teve como
fonte de inspiracao a musica “Sonho de Menino”, do cantor e compositor
Paulinho Pedra Azul. Com orientacdo da professora, cada uma se apresentou
dizendo o proprio nome e contado sobre o desenho que havia feito. Policiais,
super heréis, personagens saidos dos contos de fadas, profissbes, detetive,
bombeiro faziam parte do repertorio, muita imaginacdo e desejo das
criancas. E assim, uma vez por semana passei a participar dos momentos de
desenho na turma Pequena Sereia.

Diante da rotina semanal da turma, foi preciso organizar o melhor dia para estar com
as criangas, pois no planejamento constavam atividades que os alunos do curso de terapia
educacional e também os do curso de teatro desenvolviam com as mesmas. Também era
preciso considerar o dia de uso de ambientes como brinquedoteca e sala de audiovisual. Alem
disso, as professoras dividiam a responsabilidade das turmas com uma segunda professora,
denominada como “professora de projetos” que diariamente ficava com as criangas por cerca
de 90 min, propondo atividades no pétio interno, no Gaioldo, no parque, sala de arte,
brinquedoteca. E ainda, desenvolvem pequenos projetos investigativos com as criancas.

Todos os finais de manhd, esperava as criangas irem embora e enquanto Lu

organizava 0s materiais no armario, conversava um pouco de tudo com a professora.
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Comentavamos sobre a pesquisa, minhas observacdes e ela também expunha suas propostas
pedagogicas, me confidenciava seus planos e queixas profissionais. Um dia, disse-lhe da
necessidade de observar outra turma, para contrastar os dados. Na semana seguinte a Lu,
como uma participante ativa da pesquisa, me indicou conversar com uma professora de
criancas com idade de trés e quatro anos, que tinha um interesse pelo desenho infantil e por
isso se dispunha a me receber em sua sala, para que seu cotidiano funcionasse como contraste
para a pesquisa. Em seguida conversei com Marta'*, professora da turma Cachinhos de Ouro e
ela também estava disponivel a me receber.

Acertamos Lu, ela e eu qual o melhor dia para que eu fizesse a observagao, pois 0
tempo que seu grupo usava para 0 desenho era pequeno. Assim, em um sO dia entraria nas
duas salas e faria a videogravacdo no momento da atividade de desenho. Conjugamos nossos
horérios de tal forma que no primeiro horario entraria na turma Cachinhos de Ouro enquanto a
Pequena Sereia estava no patio e logo que terminassem os desenhos a situacao se inverteria.
Observaria na turma da Pequena Sereia, e a turma Cachinhos de Ouro sairia para as

atividades, nos patios.
4.6.3  Os contrastes

Nesse contexto, durante o segundo semestre de 2010, uma vez por semana
acompanhei a atividade de desenho em duas turmas de educacdo infantil na UMEI Alaide
Lisboa. Entretanto, as realidades vividas e que caracterizavam as turmas eram muito distantes,
uma da outra. Uma vez que as condi¢des de producdo dos desenhos era muito diversa entre as
turmas, esse fato me levou a reformular as estratégias da pesquisa e selecionar achados de
apenas uma turma, Pequena Sereia.

O Quadro 2 a seguir retrata as diferentes condi¢cbes das turmas no momento de

producdo dos desenhos das criangas.

Quadro 2: Dados contrastivos entre as turmas

Cachinhos de Ouro — Criancas de 3 e 4 anos Pequena Sereia — Criancas de 4 e 5 anos
Ambiente muito ruidoso, impossivel ouvir as falas das Ambiente ruidoso, porém entendem-se quase todas
criangas as falas das criangas.

Desenhos em folha A4. Desenhos no caderno de desenho, sem pauta.
Oferece-se as criangas caneta hidrocor de ponta fina, giz | Oferece-se as criancas caneta hidrocor de ponta fina,
de cera e lapis de cor de ponta fina giz de cera e lapis de cor de ponta fina

O tempo que as criangas levam para desenhar ndo O tempo que as criangas levam para desenhar

14 L
Nome ficticio.
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ultrapassa os 15 min. aproxima-se dos 30 min.

Desenhos realizados coletivamente em grandes mesas, Desenhos realizados em mesas separadas,

dificultando o contato com as criangas. facilitando o contato com as criancas.

Desenho acontecia ap0s a primeira roda de conversa do Desenho acontecia ap0s a roda de historia. A

dia. A atividade seguinte era brincar no parque. atividade em seguida era o almogo.

Professora com expectativa de que criangas produzam Professora conversa com o0s alunos sobre as

desenho figurativo. Suas intervencdes sdo nessa direcdo. | producdes, sem intervir no resultado final do
desenho.

Pesquisadora pouco participava. Criangas ndo Pesquisadora participativa. Criangas compreendiam

compreendiam sua presenca sua presenca.

Como indicado no quadro acima, devido as caracteristicas das criangas a coleta de
dados na turma Cachinhos de Ouro, por meio de video gravacao ndo foi adequada. A proposta
de desenhar, na maioria das vezes, era com as mesas juntas (FIG. 34) e essa disposi¢ao
dificultava 0 meu contato com as criangas, pois tinha que entrar entre elas para captar as
imagens e suas falas. Individualmente o tom de suas vozes era baixo, mas no coletivo
transformava-se num vozerio. Para compreendé-las era preciso perguntar mais de uma vez e
isso fazia com que perdesse a naturalidade de suas expressdes. Os desenhos eram
acompanhados de muita sonorizagdo vocal, desenhar e brincar com objetos era uma acgdo
contigua (FIG. 35). Ao mesmo tempo em que desenhavam, brincavam, saiam da mesa,
voltavam para o desenho. Caso perdessem suas folhas, continuavam nas que estavam
disponiveis sobre a mesa. A comunicacdo em alguns momentos era pela via do choro,
sobretudo quando aconteciam conflitos entre os colegas. Marta gostava muito de colocar
mausica na hora do desenho, fato que dificultava ainda mais a gravacao de falas. Foram varias
tentativas, enquanto frequentei a UMEI Alaide Lisboa participei semanalmente da hora de
desenho nas duas turmas. Entretanto, na turma Cachinhos de Ouro experimentei diversos
recursos e estratégias, mas nao capturava com clareza as interacdes e producdes das criancas.
E importante esclarecer que o material coletado é muito rico e passivel de retomada em outro

momento para um estudo mais aprofundado.

Figura 34: Desenhando com mesas juntas Figura 35: Desenhando e brincando com objetos
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4.6.4 O desenho no cotidiano da turma da Pequena Sereia

Em entrevista com a professora, foi possivel saber que anteriormente a minha entrada
no campo, desenhar era uma atividade frequente na rotina da turma da turma da Pequena
Sereia. Entretanto, acontecia de maneira assistematica. Isto é, sem dia e horarios pre-
estabelecidos. Em decorréncia da presente pesquisa, essa atividade passou a ter uma
regularidade incorporada ao horario semanal de atividades, acontecendo sempre nos mesmos
dias e horario proposto pela professora para que pudessem ser acompanhadas por mim.

Durante o periodo em que participei dos momentos de desenho nessa turma tive a
oportunidade de compartilhar diferentes propostas. Estas variavam tanto na organizagdo do
grupo, na superficie e nos materiais utilizados. Ao longo de minha presenca ali, aconteceram:
pintura coletiva na parede de azulejo - que fica no corredor em frente a sala; desenho com giz
no quadro; desenho de formas geométricas feitas com colagem de retalhos de madeira e
sementes sobre papel; desenho sobre tecido e os desenhos livres no caderno de desenhos. Para
dar formas e cores foram pincéis para as tintas guaches e aquelas préprias para tecidos. Os
instrumentos de ponta eram: lapis de cor, caneta hidrocor, giz de lousa. Variavam também a
quantidade de criangas por suporte, as vezes eram producgdes coletivas, outras em subgrupos,
mas a maior frequéncia era cada crianca desenhar no proprio caderno, sem pauta.

Nos dias em que aconteceram as observacdes, a chegada da hora do desenho era
prevista por uma sequéncia de acdes que anunciavam a atividade. Ap6s contar ou ler algum
livro de historia ou depois de um tempo de brincadeiras no patio perto da sala, Lu distribuia
aleatoriamente os cadernos das criancas colocando-os sobre as mesas. As vezes, algumas
criangas ajudavam-na nessa distribuicdo. Cada mesa comportava no maximo quatro criangas.
Lu dava a instrucdo em voz alta para que abrissem o caderno na pagina seguinte ao Gltimo
desenho feito. Observei que ela escrevia antecipadamente na pagina dos cadernos o tipo de
proposta, no caso, “desenho livre”, que em suas palavras significava, “pode desenhar o que
quiser”.

Essa consigna ¢ identificada nas praticas da educacdo infantil como “desenho livre”.
Em nossa pesquisa optamos por essa modalidade de tarefa, para que as criancas se sentissem
livres para desenhar o que fosse de seu agrado, ndo se prendendo a nenhum tema em
particular. Para nos essa conduta era um fator primordial, pois as criancas poderiam criar
imagens do que Ihes interessava. E nesse sentido, 0s seus interesses e saberes eram fontes para
a investigacdo e eles sabiam disso, conforme podera ser conferido no evento selecionado a ser

analisado em profundidade.
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Além do caderno, a professora sempre deixava disponivel um pote de l&pis de cor e
outro de caneta hidrocor sobre cada mesa. Para estes a recomendagdo era: “o lapis é para
colorir e a caneta para fazer os contornos e formas”.

Enquanto as criancas desenhavam, habitualmente, Lu passava de mesa em mesa,
abaixava-se, ficava a altura das criangas e conversava com uma a uma sobre os desenhos que
estavam sendo produzidos. Essas a¢Oes provenientes da convivéncia e interacdo entre criangas
e professora tornaram-se campo fértil para o nascimento de rituais onde cada um passa a
perceber as maneiras como as coisas acontecem e como devem ser feitas em determinados
espacos. Nas palavras de Maria Lucia Castanheira (2004, p. 27) “os membros de um grupo
constroem um quadro de referéncia que guia suas acdes e interpretagdes da vida”.

Nesta turma a atividade de desenhar sd terminava depois que todas as criangas
finalizavam, cada uma a seu tempo. Na medida em que concluiam seus desenhos, eram
encaminhados pela professora ao banheiro para fazerem a higiene para o almoco. Enquanto
Luciene ficava na sala de aula, outra adulta permanecia no banheiro na funcéo de auxiliar as
criancas. A turma sé poderia se deslocar para o refeitdrio quando todas as criancas estivessem
prontas. Portanto era preciso esperar que todos os colegas terminassem seus desenhos. Para
aqueles que concluiam primeiro, Luciene deixava disponivel nas mesas jogos, brinquedos e

também deixava disponiveis os livros na biblioteca de classe.

4.6.5 Desafios no uso dos equipamentos

Além das primeiras aproximacdes com as criangas que encontrei nos patios da UMEI
Alaide Lisboa, as anotacdes de campo, também me inspirei novamente em Corsaro (2002)
que utiliza para coleta de dados de sua pesquisa sobre o brincar socio-dramatico, para as
gravacdes de audio e video, formando uma rica amostra das atividades das criangas. Assim, as
pesquisas do autor tornaram-se um referencial tedrico metodolédgico e o uso de imagens, de
cenas audiovisuais, gravagdes das narrativas e dos dialogos das criancas formaram o conjunto
de materiais a ser analisado na confluéncia dos contextos de producdo, das interatividades, o
ambiente escolar. Esse exercicio abre a possibilidade de uso e reflexdo teorica a partir de
materiais expressos por meio outras linguagens que ndo sejam a escrita. Entretanto, logo no
inicio das videogravacOes passei a ter dificuldades com a instalacdo do tripé com a camera.
Minha intencdo primeira era a de utiliza-lo para que captasse imagens da turma como um
todo, enquanto eu circulava e acompanhava a producdo dos desenhos mais de perto, no

mesmo plano de altura das criangas. Mas, logo decidi por ndo utiliz&-lo, pois muitas vezes as
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criancas, das duas turmas tropegcavam no fio e trombavam na estrutura montada. Algumas
criancas da turma Cachinhos de Ouro queriam brincar de escala-lo, outras ficavam curiosas e
queriam manipula-lo correndo o risco de acontecer algum acidente, pois a filmadora poderia
cair e machuca-los ou ser danificada. Esses comportamentos eram naturais, para as criangas
da turma cachinhos de Ouro, para elas o tripé era um brinquedo e queriam explora-lo.

Para que nada disso acontecesse, precisei ficar proxima a esse equipamento e a
distancia se algum acontecimento me chamava a atencéo, tentava filma-lo aplicando um zoom
na maquina. Esse distanciamento ndo era favoravel a minha participacéo e escuta dos didlogos
e narrativas das criangas. A outra tentativa foi passar a utilizar a filmadora sem o tripé e andar
pelas salas. Na turma da Pequena Sereia era possivel transitar entre as mesas onde estavam
assentadas as criancas e também me assentar junto a elas para acompanhar a producdo, ao
mesmo tempo em que filmava, mas também ndo foi produtivo, pois o peso da filmadora
interferia no tempo em que conseguia sustenta-la com firmeza e ndo prejudicar a recepcao da
cena. Entretanto, o fio que ligava a maquina a tomada de energia representava risco de
tropeco para as criancas. Finalmente, o equipamento mais adequado a ser utilizado para captar
as situacOes especificas em sala de aula foi uma pequena méaquina de fotografar com o recurso
de filmar a ser usada para dar visibilidade as vivéncias e préaticas invisiveis daqueles grupos.

Assim, a proposicgéo inicial que seria deixar a filmadora em um lugar fixo, enquanto
transitava pelas salas para me aproximar das criancas foi alterada. Por certo, depois que decidi
ndo utilizar mais o tripé para filmar, passei a ter mais liberdade para transitar pelas mesas, ora
filmando, ora fotografando e gravando as conversas entre as criangas ou 0S comentarios que
faziam comigo sobre seus desenhos. Podia ficar mais atenta aos comentarios que faziam
comigo ou com os colegas sobre seus desenhos. Eram momentos extremamente dinamicos,
fiquei mais a vontade e foi possivel participar mais intensamente do modo como acontecia a
atividade de desenhar. Muitas vezes, estava com a cdmera na mao, tentando captar alguma
cena e era requisitada pelas criangas que queriam a minha aten¢do para conversarmos ou para
mostrar e contar sobre o0s seus desenhos, numa repeticdo da acdo que tinham com a
professora. Essas situacOes interrompiam meu olhar do foco que estava filmando, pois muitas
vezes estava com a camera na mao, tentando acompanhar alguma sequéncia de
acontecimentos e era chamada por outras criangas que por motivos diversos queriam a minha
atencdo, por exemplo, para mostrar que o dente caiu, para contar sobre o passeio que fez ao
zooldgico e outros assuntos ou para ouvir sobre 0s seus desenhos. Desviava ou interrompia
meu olhar do foco que estava filmando, para dar atencdo as criangcas que me solicitavam.

Mantive esta postura em respeito a elas, se estava ali era porque principalmente as criangas
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permitiram e me acolheram em seu espaco como mais uma adulta que estabeleciam uma
relacao.

Nesse sentido, como pesquisadora, tentava estar com as criancas, mantendo uma
postura de respeito a elas, sem perder de vista a minha condicdo de tentar compreendé-las.
Preferia perder uma possivel situacéo a ser analisada e manter um contato de proximidade e
escuta a elas. Sem isso, a pesquisa ndo transcorreria da maneira como transcorreu.

O tempo das filmagens variou muito a cada dia, pelas préprias caracteristicas das
turmas. Como demonstramos no quadro contrastivo, na turma das criancas de trés e quatro
anos — Cachinhos de Ouro o tempo de envolvimento das criangas era menor, variando de dez
a vinte minutos. J& para as criangas da turma com idade entre quatro e cinco anos — Pequena
Sereia, a duracdo era maior, algumas vezes ultrapassavam mais de trinta minutos.

O mesmo aconteceu com 0 MP3, a tentativa de gravar as conversas entre as criangas
da turma Cachinhos de Ouro era uma surpresa que se desvendava somente quando ouvia as
gravacdes, pois o colocava sobre a mesa em que estavam as criangas, em questdo de segundos
ele ja estava longe, no chdo, fruto de suas movimentacdes espontaneas. Em virtude disso,
passei a usa-lo pendurado em meu pescoco como se fosse um colar e procurava ficar mais
proxima de tal forma que me permitisse ouvi-las e captasse suas falas, mas nem sempre
conseguia nitidez nas gravagoes.

Dessa forma, o cruzamento das videogravacdes e anotacfes do diario de campo
tornaram possivel conhecer as criancas pequenas a partir de seus olhares, emergentes do
inesperado de suas acOes, narracdes, interacbes e desenhos. Essa logica de investigacao foi o
que sustentou o referencial metodolégico dessa pesquisa.

Pelas dificuldades encontradas em capturar dados na turma Cachinhos de Ouro,
optamos por evidenciar apenas as vivéncias da turma Pequena Sereia. Mas 0s acontecimentos
funcionaram como situagdes contrastivas ao longo de toda a pesquisa, auxiliando-nos a
perceber as dinamicas da turma Pequena Sereia.

Vale comentar que as imagens utilizadas no presente texto, para demonstrar as
situagdes interativas entre as criangas em sala de aula foram extraidas das filmagens, essa foi
a alternativa encontrada para registrar as criangcas em acdo e interacdo, no momento de
producéo dos desenhos. Meu esforco era o de ficar a mesma altura das criancgas para foca-las
no mesmo nivel em que estdo e véem o mundo e captar as cenas. Mas nem sempre conseguia,
pois o que me fazia acompanhar o processo de producgdo das imagens graficas também estava
relacionado a vontade e demanda delas que solicitavam ou ndo a minha atengdo sobre o que

desenhavam. Portanto, coloca-me disponivel que me mostrassem seus desenhos. A solicitacdo
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acontecia de diferentes maneiras, a maior evidencia era me chamando para vé-las desenhar,
também quando me aproximava das mesas e percebia que era bem-vinda, pois uma crianga ou
outra passava a falar sobre o desenho ou mostrava suas producgdes. Esses eram o0s indicios que
me faziam focar o olhar da filmagem para captar o processo da producdo dos desenhos.

Algumas vezes, estava de pé e surgia alguma situagdo que ou eu capturava dali onde
estava ou perdia a cena. Por esse motivo, as imagens perderam a qualidade em suas
resolucdes visuais e enquadramento, mas ganharam em significacdo na medida em que tém a
funcdo de serem complementares ao texto e participarem do registro da triangulacdo desenho,
narrativa e interacéo.

Nos Anexos A e B encontra-se a transcricdo “bruta” do material coletado que foi
selecionado para a analise. Também acrescentamos ao conjunto da pesquisa um CD (ANEXO
D) com a filmagem desse evento que foi lapidado em profundidade na Secéo 5. Sdo'
sequéncias de cenas que foram capturadas simultaneamente, e na versdo escrita foram
desmembradas e passaram a constituir os dois subeventos, que sdo a producdo dos meninos
(S1) e a producéo das trés meninas e um menino (S2).

No Quadro 3 sdo apresentados os indicadores que facilitardo a compreensdo das
ocorréncias verbais que aparecem nas falas dos participantes. Optamos por transcrever as

palavras tal qual foram pronunciadas, tanto pelas criangas, como pelas pessoas adultas.

Quadro 3: Sinais utilizados nas transcrices

Ocorréncias Sinais Exemplos
Incompreensdes (inaudivel) Esse é o (inaudivel) de perna de pau.
Escrever como se fala italico corori - para colorir

Assim é que tal evento assume nesta tese o sentido de estudo de caso, indicativo de
processos mais amplos, porém semelhantes, observados ao longo da pesquisa de campo. Ao
invés de descrever e analisar outros eventos, demonstrativos da riqueza do que foi registrado,
optamos por centrar a anélise do material empirico nesta situacdo, de forma a permitir uma

interpretagdo mais verticalizada, ao mesmo tempo representativa do estudo do tema.

15 H H 5 173 . H 5
Nesse recurso apresentamos quatro arquivos de videogravagdo. Um corresponde ao “Evento: uma situacéo de

desenho na turma Pequena Sereia” legendado, outro arquivo do mesmo sem legenda, o terceiro é o S1,
subevento 1, relativo as interagdes e producfes da mesa dos meninos. O S2, subevento 2, corresponde a mesa
das meninas e um menino.
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5 ASIGNIFICACAO DO DESENHO INFANTIL PELAS CRIANCAS

E assim seguia nossa criancice, tempos afora. Nesses anos ainda tudo tinha
sentido: a razdo deste mundo estava num outro mundo inexplicavel. Os mais
velhos faziam a ponte entre esses dois mundos (COUTO, 2007. p. 16)

Um dos desafios na presente pesquisa foi aproximar-me da “criancice” em confronto
com a minha condicdo de adulta e pesquisadora. Para chegar a analise do material empirico
foi preciso me lancar a aventura de “atravessar a ponte” que Kindzu, personagem crianca de
Mia Couto, vé. Aquela que une e separa a infancia do mundo adulto. E num devaneio,
aproximo dois personagens literarios, pois retomo o Alef, para lembrar que os subeventos e
suas unidades aqui apresentadas aconteceram simultaneamente dando forma ao evento
analisado. Mas ainda tenho dividas se consegui atravessar a ponte de Kindzu e encontrar o
ponto de visdo da crianca, numa perspectiva total e infinita, tal como o Alef de Borges.

Antes de introduzirmos as questBes analiticas, situaremos primeiramente sobre a

participacdo das criangas na pesquisa.

5.1 A participacao e envolvimento das criancas na pesquisa

Citamos anteriormente que além dos tramites formais no COEP para autorizagdo de
realizacdo da pesquisa, a propria UMEI também inclui na documentacéo escolar a autorizacdo
dos pais para a participacdo de seus filhos e uso de imagens em pesquisas académicas que
possam ocorrer ali. Nas turmas observadas ndo havia nenhuma contra indicacao. Entretanto,
por se tratar de uma pesquisa realizada com criancas, na faixa etaria de quatro a cinco anos e,
numa postura etica coerente ao proposito da pesquisa, ouvir as suas VOzes, 0S Seus
consentimentos eram importantes, pois poderiam ndo gostar de serem filmadas, ndo querer
mostrar 0s seus desenhos ou até mesmo ndo gostarem de desenhar.

O fato de ter me apresentado as criancas e Ihes explicado sobre o que estava fazendo
ali, meu interesse pelos desenhos infantis e elas terem me contado sobre os seus desenhos e
dado a permissdo de minha presenca em sala ndo era suficiente para saber sobre os seus
envolvimentos, o que a minha presencga significava para elas e suas participagdes na pesquisa.
Essa davida foi sanada pelos proprios indicios dados pelas criangas e seus comportamentos ao
longo de minha presenca em sala. Por exemplo, um dia cheguei e uma das meninas, a Duda,

logo que me viu, correu em direcdo a sua mochila e tirou 14 de dentro um papel com uma
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pintura que havia feito em casa para me dar de presente (ANEXO C), numa clara
demonstracdo do seu envolvimento afetivo comigo, lembrando-se de mim fora da escola. Tal
acao demonstra também o reconhecimento da crianca que nossa interacdo era mediada pelo
desenho, razdo de minha presenca no cotidiano da escola. Ou em outro dia, andando pela
escola, a Alanis me chamou e veio correndo a0 meu encontro para me abragar e perguntar se
eu ja estava indo para a sua sala.

A percepcdo de que estavam envolvidas com a pesquisa e que gostavam de desenhar
veio de um processo que teve seu inicio ao perceber que ficavam um tempo consideravel
envolvidos nessa atividade. Em seguida, me chamou a atencdo as inUmeras vezes que as
criangas pediam para ver os seus desenhos pela tela da filmadora. Normalmente colocavam
seus cadernos na frente do visor e com o0s bracos esticados se posicionavam para vé-los
mediados pelo equipamento. As vezes, ao invés dos desenhos colocavam suas maos e as

movimentavam, conforme as instantaneas abaixo, retiradas das filmagens (FIG. 36 a 38).

]

Figura 36: M&os Figura 37: M&os 1 Figura 38: M&os 2

Depois que filmava mostrava-lhes a gravacdo na pequena tela da maquina. Nesses
momentos, sempre se formava um grupinho de criangas curiosas para assistirem as cenas e se
verem. Da repeticdo desses pedidos veio a minha sugestdo de na semana seguinte, ao invés de
desenharem eu levaria 0 computador para que pudessem ver numa tela maior fragmentos das
videogravacOes. A professora concordou.

Conforme combinado, na semana seguinte levei o laptop. Todos estavam muito
empolgados. Para registrar a situacdo, pedi ajuda a professora, para que pudesse fazer a
videogravacdo. Assim, nesse dia, Lu experimentou o lugar de pesquisadora, desempenhando a
funcdo de registrar um acontecimento da pesquisa. Pelo angulo das imagens, pode-se perceber
que ficou a vontade para se deslocar do seu lugar enquanto filmava, para captar detalhes.
Selecionei uma sequéncia de imagens que revelam este momento (FIG. 39 a 41).



101

Figura 39: Criancas vendo Figura 40: Criancas vendo Figura 41: Criancas vendo
filmagens 1 filmagens 2 filmagens 3

As criancas tiveram oportunidade de se verem e se lembrarem dos desenhos que
produziram. Muito atentas as cenas, apontavam o0s colegas e identificavam as situacfes
vividas (FIG. 42 e 43).

Figura 42: Criancas vendo filmagens 3 Figura 43: Criancas vendo filmagens 4

Em certo momento, Alanis chegou bem perto a mim e disse que queria me perguntar

uma coisa em segredo (FIG. 44). Coloquei-me disponivel a escuta-la.

Figura 44: Alanis pede para desenhar

Sua pergunta foi se ndo seria possivel desenhar naquele dia, ja que haviamos
combinado previamente que naquele dia ndo teria atividade de desenho. Respondi-lhe que eu

ndo poderia dar a resposta e sim a Lu. Socializamos a questao para as criangas e também para
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a Lu, que autorizou a atividade, porém com a recomendacdo de que ndo demorassem,
considerando o horério exiguo. A reacdo das criancas foi de alegria geral, chegaram a

comemorar a permissao de desenhar antes de sairem para o almoco (FIG. 45 e 46).

e

Figura 45: Criangcas comemoram Figura 46: Guilherme retoma o desenho antigo

Todas as criancas desenharam e Guilherme, antes de guardar o seu caderno veio ao
meu encontro para mostar o “desenho do foguete do rato”, que ele sabia se tratar de uma
producdo importante para a pesquisa. Conforme veremos mais adiante, a producdo dessa
imagem faz parte do conjunto de unidades e subeventos que foram analisados. Dessa maneira,
a retomada de Guilherme ao desenho mostra que o tempo passado ndao diminuiu o sentido do
mesmo para a crianca. Essa atitude indica que, naquele momento, estavam acionados
memoria e consciéncia, desconstruindo concep¢des que apregoam a ideia de que o desenho
para a crianca pequena tem sentido somente no momento de sua produgdo. Como também
demonstra que o desenho constituiu uma atividade para a crianca, no sentido proposto por
Leontiev, quer seja, envolveu a realizacdo de a¢fes concretas, com um objetivo e a producédo
de um produto, no caso um desenho (ROTH; GOULART, 2013).

Ainda tematizando a participacao das crian¢as na pesquisa, penso que elas sabiam do
sentido da minha presenca. No evento a ser apresentado e analisado de maneira mais
detalhada, principalmente Lucas e Guilherme demonstraram compreender quais as minhas
intengOes e também agiram intencionalmente, com consciéncia de que me apresentavam um
conjunto de agbes em torno do meu interesse: acompanhar e filmar criangas desenhando,
guestdo também presente no ato de Duda produzir uma pintura em casa e trazé-la para ofertar-
me. De certa maneira, tiveram autonomia para gerir o tempo escolar e regular suas agdes ao
romperem com a rotina escolar, ultrapassando o horéario, permanecendo na sala comigo sem a
presenca dos colegas e da professora. Na cena que se segue eles demonstraram 0 quanto
estavam atentos a minha presenca e a importancia de serem alvo do foco da filmagem. Tanto

é que pediam licenca a qualquer crianca, que se postasse em frente ao visor da méaquina de
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filmar. Eles sabiam que eu os filmava e que essa era a maneira que como pesquisadora fazia o
registro das situacdes de desenho. Ndo era fortuitamente que, enquanto desenhavam, olhavam

para a camera por diversas vezes (FIG. 47).

Figura 47: Guilherme olha para a filmadora

Esses comportamentos revelaram o quanto desenhar é importante para as criangas,
vindo a confirmar uma das ideias iniciais da pesquisa, que essa ¢ uma das atividades que
caracterizam a infancia. Elas desenham por gosto e prazer, e concordavam em participar na e
da pesquisa.

Na verdade, para além desta situacdo especifica, o desenho constitui um mediador
das relacBGes criancas e adultos. Estes continuamente valorizam a producdo do desenho
infantil, destacando sua qualidade estética e plastica. Neste sentido, existe um reconhecimento
pelos adultos (claro que ndo generalizado) da importancia e valor do desenho para a crianga,
sendo o mesmo entendido como atividade infantil por exeléncia.

Tal reconhecimento implica na producdo de uma cultura material infantil ligada ao
desenho, como lapis de cor, cadernos, papéis, tintas, etc, que relacinam-se a um imaginario
sobre a crianga. Tais materiais, grande parte das vezes abandonado pelos sujeitos
posteriormente, acabam por constitiuir-se patriménio da meméria da infdncia, sendo

frequentemente resgatados na agéo evocativa.

5.2 Uma situacéo de desenho na turma da Pequena Sereia

Em uma das observacdes e participacfes da pesquisadora na Turma da Pequena
Sereia, ocorreu algo inusitado no cotidiano da turma. Esse foi um dos motivos que nos levou a
escolher os acontecimentos desse dia e transforméa-los no evento selecionado a ser laborado

em profundidade.
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Nesse dia, a formagdo das criangas em subgrupos era prevista, pois as criancas
desenhavam assentadas em torno de mesinhas que comportavam até quatro criancas, a escolha
de assentar perto de quem foi das criancas. Assim uma mesa formada por trés de meninos e
outra por trés meninas e um menino me chamou a atencéo.

Antes da atividade de desenhar as criangas brincaram no pétio interno situado em
frente & sala de aula. Quando voltaram para a sala ja sabiam previamente que a proxima
atividade seria desenhar, pois diariamente a professora construia junto com elas a rotina do
dia. Desse modo, assentaram-se aleatoriamente no entorno das mesas, formando subgrupos de
trés e quatro criancas. A professora distribuiu o caderno sem pauta que ¢ individual e os potes
coletivos um contendo canetas hidrocores e outro de lapis de cor de ponta fina todos em bom
estado de uso. Em seguida instruiu as criancas para desenharem o que quisessem.

Como sempre, depois do material distribuido a professora comecava a passar de
mesa em mesa, abaixava-se a altura das criangas e conversava com elas sobre seus desenhos.
Era uma conversa em torno do contedo do que estava sendo desenhado e ndo sobre como se
desenhava. Como a minha presenca nao é mais novidade para as criangas, isso favorecia o
meu transito pela sala para observar suas producfes, conversar ou somente escuta-las na
tentativa de captar cenas que evidenciassem 0s seus pontos de vista, vozes e desenhos.
Conforme detalhamento anterior, o que fazia me ater a producdo das criangas eram seus
chamados ou caso me aproximasse dos grupos e alguma delas comecasse a narrar sobre suas
imagens.

E naquele dia, me chamou a aten¢do um subgrupo formado sé por meninos, trés. E
outro em uma mesa ao lado, formado por trés meninas e um menino. Estes dois agrupamentos
forneceram um rico material de analise, compondo o evento que analisamos em profundidade.

Os dois subgrupos viveram processos de producdo bem distintos. No subevento 1-S1
a situacdo de brincadeira entre 0os meninos era mais evidente, parece que 0s temas que
representavam como foguete espacial e dragdo os levava a uma movimentagdo corporal
maior, pois envolvia imitar os sons das espagonaves, 0s movimentos que faziam para voar,
etc. Inicialmente, cada um desenhava em seu caderno, porém Lucas partiu para a tentativa de
compartilhar o desenho que Guilherme fazia. Estevao que estava assentado em outra mesa,
também chegava até essa mesa para acompanhar a construcdo do desenho dos colegas e
chegou a dar sugestdes nessa producao.

No subevento 2-S2, a mesa predominantemente feminina, assim compreendida pela
intensidade da interagdo que Ana Luisa, Alanis e Thais estabeleceram entre si e a pouca

participacdo do Paulinho. Este s6 se manifestava quando era convocado pelas meninas.
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Observamos que ele também n&o tinha interesse em observar o desenho das colegas. O seu
tema de interessante era sobre “os dinossauros”, de acordo com suas palavras. Ja as meninas
representaram graficamente situacGes familiares, passeio com a familia, mée gravida, a
professora com o marido se transformam em princesa e principe que vado ao baile. Para além
da proximidade temética, o que chama a atencdo nos desenhos femininos, cada uma
produzindo em seu caderno, € a feitura de detalhes e acessorios. O tempo de duracao foi bem
menor em relacdo ao tempo que 0s meninos levaram para desenhar.

O inesperado veio do subgrupo dos meninos, considerado como subevento 1. Eles
quebraram a rotina, e atuaram com intencGes claras em contribuir para a pesquisa,
ultrapassando o horario previsto da atividade. Enquanto isso, na mesa ao lado, as trés meninas
e 0 menino desenhavam também alimentaram a pesquisa com as suas interacdes, imagens e
narrativas. Por serem tdo diferenciados em suas duracdes e temas, foi possivel organizar um

quadro contrastivo entre as ocorréncias entre estes dois subgrupos.

Quadro 4: Dados contrastivos entre 0s subgrupos

EVENTO: UMA SITUACAO DE DESENHO NA TURMA PEQUENA SEREIA

MESA DOS MENINOS - SUBEVENTO 1 (S1) MESA DAS T;{E;éﬁwpgg I(ES;J)M MENINO —

Inicialmente cada um faz o seu desenho nos préprios As meninas desenham em cadernos e 0 menino em uma
cadernos. folha de papel A4.

Temas: SituacBes que representam relagdes familiares e
temas cotidianos como passeios, roupas, enfeites,
aparéncia fisica.

Paulinho desenhou os macaquinhos da escola.

Temas: SituacOes fantasticas como foguete do
astronauta, dragdo tomando chuva viaja para visitar a
avo, foguete do rato.

Participativos, interacdo intensa e longos dialogos

. » o Menino pouco participativo e sd se manifesta quando
entre eles e 0s colegas que vdo a mesa, vé-los

instigado pelas meninas. Meninas dialogam entre si.

desenhar.
Dois meninos passam a desenhar em apenas um S
P P Desenhos produzidos individualmente.
caderno.
Ultrapassam a rotina escolar e continuam a desenhar. | Concluem os desenhos obedecendo a rotina escolar.
Duracéo: 25 minutos Duracao: 10 minutos

Seguindo as orientacdes de Cecilia Goes (2000, p. 15) e Wertsch (1998), vamos
considerar este achado como um evento. Seu tempo de duracdo foi de aproximadamente 35
min. Os subeventos sdo os recortes do evento que, para a presente pesquisa, foram
selecionados a partir da maneira como as criancas se organizaram fisicamente e estabeleceram
as interagcdes, em uma mesa de meninos e mesa de meninas e um menino. O subevento 1
corresponde ao dos meninos teve duragdo de 25 min, o subevento 2 é relativo ao das meninas
durou 11 min. Portanto, sdo diferentes planos que alimentam as unidades de analises que

compdem os subeventos.
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A selecéo deste evento ndo ocorreu imediatamente ao seu acontecido, mas em um
momento da pesquisa em que ja tinhamos acumulado muitas horas de videogravacoes,
revistas exaustivamente. Quando destacamos este material, isso ndo significou o fim da
observacdo e participacdo em campo, mas delimitou critérios de escolha do que seria
analisado e auxiliou o refinamento do meu olhar para capturar outros eventos. Disso decorre a
escolha, pela sua riqueza interacional e qualidade do que foi produzido e expresso pelas
criancas. A partir desses elementos, foi possivel construir as categorias analiticas, quer sejam:
desenhar na escola e a estética das imagens; as interacdes sociais; a presenca da imaginacéo,
criacdo e a realidade vivida; as mediacfes simbdlicas entre maltiplas linguagens; a producéao
de significados geracionais, étnico-racial, género e apropriacdes de valores sociais.

Assim é que tal evento assume nesta tese o sentido de estudo de caso, indicativo de
processos mais amplos, porém semelhantes, observados ao longo da pesquisa de campo. Ao
invés de descrever e analisar outros eventos, demonstrativos da riqueza do que foi registrado,
optamos por centrar a analise do material empirico nesta situacdo, de forma a permitir uma
interpretacdo representativa do estudo do tema.

Desse modo, a minha presenga, como pesquisadora, no momento de realizacdo de
uma atividade foi fundamental para que acompanhasse as mudangas que ocorreram nos
acontecimentos focados. A propria selecdo do material, a maneira de organizar os subeventos
a serem analisados ja pressupde que seja uma escolha significativa de acordo com o interesse
do estudo.

Para darmos conta de interpretar nossos achados remetemo-nos ao aparato teorico
que nos possibilitou compreender que desenhar ndo € apenas reproduzir uma realidade, mas
uma representacdo da experiéncia da crianca entendida como as suas interacGes, criacoes,
reinvengdes, simbolizacOes, significagbes. O desenho da crianca desvela duas camadas de
cultura: aquela em que esta inserida e a que produz com seus pares.

Vale lembrar que entender os desenhos de criancas a partir dos referenciais da teoria
da arte ndo é a nossa intencdo, apesar de reconhecermos que isso crie limitacdes para a
discussdo do tema. Por outro lado, na busca de ampliar nossos olhares ndo é possivel deixar
escapar a forma como as criangas lidaram esteticamente com a produgédo de suas imagens.
Para tentar suprimir a dificuldade de apreensdo da dinamicidade da gravacdo, buscamos
conjugar as falas com as imagens das criancas e dos desenhos que foram extraidos das

filmagens. Passemos entdo as nossas analises.
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5.3 Desenhar na escola: propostas, materiais e estética

Iniciaremos nossas analises pelas recomendagfes da professora e dialogo entre dois
meninos da turma da Pequena Sereia, pois estdo relacionadas ao ato de desenhar propriamente
dito, em suas dimensbes materiais, estéticas e como ato determinante para a presente

investigacao.

Professora: Pode desenhar o que quiser.

Unidade 1-S1

Com intencdo clara em dar um sentido pedagdgico a atividade de desenhar,
habitualmente as propostas da professora para que as criangas desenhassem eram a partir de
temas, pois dessa forma as criancas tém que pensar no que representardo graficamente, uma
constatacdo de que o saber, o interesse e questdes por elas abordados ndo sejam passiveis de
atencdo e problematizacdo quanto a forma de representar graficamente ou de atingir a
construcdo de seus conhecimentos. Essa ideia pode estar relacionada ao silenciamento
histérico pelo qual a crianca vive. No que diz respeito a socializacdo e as dinamicas das
relacBes que se estabelecem entre o adulto e a crianca, a hierarquia que vigora entre eles,
permite que, geralmente, quanto menor a crianga maior o dominio da professora sobre a sua
producdo. Em nosso caso, falamos do controle da professora sobre o que as crian¢as devem
ou ndo desenhar.

Nesse sentido, o desenho livre é compreendido como uma atividade menos valorosa,
apesar de ser uma concessdo da professora, o contetdo da imagem produzida é uma escolha
da crianca, € a sua voz e expressdo. Entretanto para Guilherme e Lucas, mesmo recebendo
influéncias do mundo adulto que interferem nesse processo, o desenho livre é uma
possibilidade que tém de exercer o protagonismo por meio de suas manifestacbes singulares,

onde estdo representadas graficamente suas escolhas simbolicas e estéticas.

Gui: Espera! E, pra gente fazer direitinho que que a gente quiser.

Lucas: N6s vamos terminar de fazer o rato, hein Gui! E s6 uma coisa pra nés fazé muito bem, né?
Gui: E (inaudivel)

Lucas: A gente faz direitinho, a gente faz o que quizé.

Unidade 2-S1

O diéalogo entre Guilherme e Lucas revela que eles tém apropriado que 0S seus
modos de expressar sdo diferentes dos modos do adulto, pois ha por parte da professora uma

expectativa estética em relagdo ao desenho. Entretanto, que sentido tem para as eles o termo




108

direitinho, além de uma demonstracédo clara da reproducéo da fala da professora? O que pode
significar fazer direitinho o que quiserem? Em que medida essa recomendacdo afeta as
imagens produzidas? Outra orientacdo que a professora sempre dava quanto ao uso dos

materiais de ponta pode trazer esclarecimentos para esta questéo:

Professora: O lapis € para colorir e a caneta é para fazer contornos e formas.

Unidade 3-S1

De uma maneira geral, nas praticas escolares da educacéo infantil essa recomendacéo
se deve ao fato da maneira como as criangas lidam com tais materiais. A qualidade deles
também interfere na producdo da crianca. Assim como, os materiais ofertados tém uma
relacdo direta com a concepc¢do de desenho que fundamenta a proposta pedagogica.

No uso da caneta hidrocor é comum as crian¢as nao observarem que 0 excesso de
tinta umedece as folhas de papel e isso, com a pressdo do movimento de colorir chega a rasga-
las. Para Aroldo Lacerda (2012, p. 122) “os materiais escolares que a crianga usa para
desenhar ou escrever ndo escapam dos sentidos que os adultos lhe deram”. Em nossos
achados, a intencdo da professora € que as criangas explorem o contorno das imagens com a
caneta para dar nitidez as formas e figuragdes, produzindo, portanto, o que Lacerda (2012)
chamou de desenhos ocos, vazios de cor. Ja o lapis de cor oferece a possibilidade do
preenchimento destes vazios com uma variedade de matizes, porém esmaecidas em relacdo a
vivacidade das cores das canetas hidrocores.

Mas isso ndo é o suficiente para justificar o direitinho, pois “é debrugando-nos sobre
desenhos de criangas que conheceremos desenhos!” (LEITE, 2004, p. 64). A fala da
professora volta-se para o resultado final do mesmo, e a crianca estd mais ligada ao processo
de produzi-lo. Provavelmente a professora preocupa-se com uma imagem padronizada, a
partir dos seus referenciais e as criangas se interessam pela producédo que envolve o efeito
estético das linhas, formas e cores.

Nesse contexto, a valorizacdo da producdo infantil pelos adultos, sobretudo
professoras em espacos educativos, chama a atencdo, pois o reconhecimento dos desenhos
infantis s é validado quando sdo representados graficamente imagens, objetos e figuras que
ja lhes s@o conhecidos ou familiares. E quando estas nao lIhes agradam, ainda séo externados
equivocadamente julgamentos como “bonito”, “feio”. Sendo que para avaliar este trabalho a
terminologia adequada, segundo Leite (2004) deveria ser “bom” ou “ruim”. Isto ¢, sair da

condicdo de julgamento de valor para dimensionar a condigéo estética.
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Na sequéncia que se segue, apresentaremos a Unidade 4 do subevento 1, que consiste
numa situacdo onde Lucas descreve sobre um dragdo que visitara a avé em um dia de chuva.
Seria este desenho enquadrado no padrdo direitinho? Para os padrdes da professora é
provavel que sim, pois as canetas s6 foram usadas para dar contorno a imagem produzida.
Essa producdo pode agradar a professora, mas qual o sentido dos tracados e das cores para a

crianga desenhista?

> iy
1 - \"} et Mala com as
(" - s coisas do dragao

Braco

Inicio do desenho

Lucas: Aqui é o dagdo, aqui é a chuva, é o sol, o sol, e
também as coisas do dagéo (FIG. 48).

8 Chuva

Figura 48: Dragéo 2
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O guarda-chuva do dagao. (FIG. 49)

Figura 49: Detalhe do guarda-chuva e chuva no
chéo
Unidade 4-S1

Utilizando trés cores, com predominéncia para o verde e amarelo, Lucas faz a
distingdo dos elementos de seu desenho, dando sentido diferenciado ao seu tragado e uso das
cores. Podemos dizer que ele categoriza as cores, indicada pela presenca do sol azul. Para o
amarelo ele agrupa um sol, o guarda-chuva e a chuva que molha o chdo — tracada
horizontalmente no pé da pagina do seu caderno. No senso comum do colorido dos desenhos
e também pelas percepcdes de imagens voltadas para as criancas, as cores do sol variam em
tonalidades como amarelo, alaranjado e vermelho. E a maioria dos elementos graficos
relativos & aboboda celeste a tendéncia é o uso da cor azul, como céu, lua, estrelas, nuvens,
passaros. Pode ser que os sois no desenho de Lucas tenham essa dupla significacdo. A cor
amarela ligada a luz e transparéncia da agua e a azul, pela nogédo de localizacdo espacial no

firmamento.
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O inicio dessa representacdo grafica foi a partir da linha verde tracada no sentido
vertical de cima para baixo, seguindo um movimento descontinuo, por vezes ficando torta,
longa, reta, ziguezagueada, curva ou se fechando irregularmente, representando o corpo do
dragdo. Essa linha termina numa forma arredondada detalhada por dois olhos, nariz e boca
que definem a cabeca do dragdo. Na medida em que vai narrando, a palavra ordena o
pensamento e acao, e dessa maneira, Lucas, que vai acrescentando elementos a sua imagem.
Ele vai elencando oralmente um a um os elementos conhecidos e sabidos, conservados pela
memoria, porém representados graficamente de uma nova maneira. De sua fala surge uma
trama de um dragdo envolvido em fenémenos da natureza, relagdes familiares, objetos
culturais.

A ordem sequencial da producdo da imagem do dragdo e inser¢cdo dos outros
elementos graficos na cor amarela podem ser entendidas pela explicacdo de Arnheim (1980)
ao destacar que ao contrario de uma fotografia que capta a imagem completa, na feitura do
desenho a ordem em que é executado pode esclarecer o sentido da imagem. Por exemplo,
percebe-se que foi acrescentada a imagem do dragdo, logo abaixo da sua cabeca, uma linha
verde que segue em direcdo a parte superior da folha. Essa é o braco do dragdo que da a
impressao de estar amparando as “coisas do dragdo”. Para proteger o dragdo da chuva, Lucas
fez um guarda-chuva localizado no meio do desenho, dando a ideia de que 0s espagos em
branco sdo o ar. O guarda-chuva interfere no vazio, € feito com um tracado denso, unindo
duas pequenas linhas perpendiculares amarelas, em forma de um T. Os elementos que se
relacionam a &gua sdo amarelos. A chuva chega ao chdo, fato que permite perceber a
organizacdo espacial da folha, pois em sua parte inferior, de fora a fora ha tem um traco
amarelo feito no sentido horizontal.

O movimento da linha verde, que forma o corpo do dragdo da espago, no lado
superior direito da folha, sobre a cabeca a uma série de pequenos tragados descontinuos, bem
diferenciados das outras linhas do desenho que sdo longas, representam as “coisas do dragdo”,

como na Unidade 5 abaixo descrita.
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Vou fazer uma coisa aqui, vou fazer uma mala de
viagem pro dagéo (FIG. 50).

. Q Mala com as
"~ coisas do dragao
g e Braco

Pesquisadora: Uma mala de viagem? O que ele esta
levando nessa mala de viagem?

Lucas: E porque ele vai ir visitar a avo dele
(inaudivel).

Figura 51: Detalhe Dragéol
Unidade 5-S1

Continuando na narrativa oral, Lucas delimitou em seu desenho uma forma mais ou
menos ovalada que se encaixa acima da cabega do dragdo. E a mala que guarda “as coisas”
gue o dragdo levara na visita a avd. A mala é amarela, isso pode significar que esteja molhada
pela chuva. E as “coisas” guardadas ali devem ser preciosas, ja que mereciam ser protegidas
da chuva.

A narrativa oral de Lucas que orientou a composicdo do desenho tem uma
semelhangca com o conto classico da Chapeuzinho Vermelho. Se nele a menina leva
guloseimas para a avo, a partir das elaboragdes de Lucas, o dragdo leva coisas para a avo.
Apenas coisas, indiziveis, talvez por ndo saber o que podem ser coisas de dragdo. Por certo,
nessa narrativa visual, sdo transmitidas novas ideias, cria-se outra realidade que constituem
“pensamentos visuais”’, uma metafora que faz despertar a surpresa em quem cria € em quem
vé como definiu Staccioli (2011). Entretanto, podemos considerar a forte presenca do poder
do adulto, no caso a professora, pois Lucas atendeu as suas expectativas quanto ao uso do

material.
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5.4 O desenho na trama das interagdes sociais

Para analisar o evento apresentado a luz das interagdes sociais, tomei a sala de aula
da turma da Pequena Sereia como um microcosmo de relacdes estabelecidas entre as criancas,
das criancas com a pesquisadora, das criancas com a professora e da professora com a
pesquisadora. Assim, neste item darei destaque a experiéncia social compartilhada vivida
pelas criancas entre seus pares e conosco, professora e pesquisadora, no momento em que
desenhavam. Nesse sentido, reafirmo a concepcdo da crianga como ator social que reflete
sobre sua prépria vida, sendo capaz de atribuir significacdo as expressdes verbais e gestuais
do outro, assumindo o papel de coparticipante da comunicacao e permitindo a emergéncia de
uma interacdo social. Os processos interativos entre as criangas nao sao neutros, eles séo
alimentados no plano intersubjetivo pelas produc@es culturais situadas historicamente em
contextos constituidos por formas e conteddos simbdlicos, imaginativos, fantasticos,
emocionais que expressam as culturas e identidades das criancas.

Ao presenciar e participar da interacdo das criancas as analisamos como
potencializadoras simultaneas do desenvolvimento da narrativa e da producdo grafica
resultante dessa trama. O efeito dessas trocas afetou tanto as criangas como as imagens que
produziam. Observamos na Unidade 4 extraida do subevento 1 que a atividade de desenhar
iniciou de maneira individualizada, a interacdo entre Lucas e Guilherme e Estevao tornou-se
mais intensa no avancar da situacdo. Estevdo teve uma pequena participacdo e Ana Luisa
passou pela mesa em que eles estavam alguns momentos. Essas criancas chegaram
coletivamente a realizar uma “criagdo inovadora” (CORSARO, 2011), com identidade propria
dessa geracao, a infancia.

Mergulhadas no processo interativo, sobretudo Guilherme e Lucas, sem nenhuma
previsibilidade, construiram uma narrativa fantastica que alimentou a criagdo do desenho.
Suas falas eram mediadoras que favoreciam a emergéncia de uma série de elementos culturais
que, na medida em que ganhavam cores e formas, realimentavam o desenrolar da narrativa.

Nota-se que as interacOes subsidiaram o planejamento das ac¢Oes, mediadas pela
linguagem. Cada elemento do desenho como o foguete, escada, escorregador, rato, namorada
do rato € como se fosse uma historia, constituida de fungdes diferenciadas. Esses aspectos
podem ser analisados pela composicéo grafica, uso de cores, orientacao espacial na ocupacao
da folha do caderno, porém trata-se de um acontecimento que se destaca por representar uma
interacdo que ndo ocorre a todo momento em sala de aula, tanto que tem uma temporalidade

gue se alonga para além das atividades cotidianas. Logo no seu inicio, me aproximo da mesa
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onde estdo Guilherme, Lucas e Paulo Henrique. Chegar perto da mesa ja foi suficiente para
que Paulo Henrique comegasse a me dizer sobre seu desenho, e atravessando a sua fala,
comeca Lucas com a narrativa de seu desenho. Acredito que esta reacdo se deve a repeticao
de uma pratica comum as experiéncias escolares, que é a professora ou adulto pergunta e a
crianca responde. Mesmo tendo se adiantando a dizer, pois nada perguntei, Paulo Henrique
nomeia um a um dos elementos de seu desenho como se os listasse para mim, seu discurso €
descritivo.

Matthews (2003) chama atencao para duas modalidades de representacdo no desenho
infantil: a da figuragéo e da acgéo. A da figuragéo volta-se para representar graficamente seres
e objetos, de forma estatica, o que aparece na fala da crianca listando o que foi representado.
Ja a da acdo constitui-se como narrativa, buscando retratar movimentos, o que iremos ver
abaixo.

Antes da minha aproximacdo a mesa dos meninos, eles ndo conversavam entre i,
cada um estava concentrado em desenhar suas ideias. Eram temas bem diferenciados, proprios
de suas singularidades. Lucas, até este momento estava envolvido com o desenho do dragédo,
como ja vimos na Unidade 4 do subevento 1. Guilherme inicialmente desenha o rato de
bigode (Unidade 6-S1) e Paulo Henrique desenhava um foguete do McQueen (Unidade 18-
S1). Certamente tiveram inspiracdo nos desenhos animados da televiséo, filmes e games.
Cada um representava simbdlica e graficamente as influéncias que recebem da midia e meios
de comunicacdo, que constituem a expressdo de uma cultura infantil produzida por adultos
para 0 consumo e apropriacdo das criancas.

A partir de uma consulta em um site de busca da internet, lancei as palavras foguete e
McQueen, encontrei referéncias a animacdo Carros'®, um longa metragem produzido pelo
estidio Walt Disney Pictures, cujo personagem principal € o carro Relampago McQueen —
identificado por ser rapido como um raio e veloz como um foguete.

Guilherme estd iniciando sua producdo, momento em que ainda nomeava Sseu
desenho como rato. Para explicar que havia feito um bigode no rato, fez um gesto levando a
ponta do dedo em cada lado do rosto, pr6ximo a sua boca, insinuando também ter bigode.
Como se ele e o rato fossem a mesma coisa. Portanto, transitou por trés recursos
comunicativos convergentes: a fala, o desenho e o gesto localizando no proprio rosto o bigode

do rato, criando outro recurso expressivo do desenho, como na Unidade 3 (FIG. 52).

16 —. .
Titulo original, Cars.
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Gui: Olha aqui! Esse aqui é o rato. O bigode do rato.

Al
Bigode do rato
no préprio rosta

Figura 52: Guilherme mostra o bigode no rosto
Unidade 6-S1

Ao declararem para a pesquisadora os temas que desenhavam suas falas e agdes
circularam entre eles e dispararam um processo de trocas que provocou uma mudanca de
rumo no desenho de Guilherme.

O foguete do McQueen é carregado de atrativos apelos sociais e culturais, talvez esta
producéo de Paulo Henrigue tenha provocado a alteragdo no tema do desenho de Guilherme,
Staccioli diz que “o desenho muda a medida que é desenhado, ndo apenas nos detalhes, mas
muitas vezes, também na sua inteireza” (STACCIOLI, 2011, p. 23). A figura que antes fora
nomeada por rato ja com o detalhe do bigode, metamorfoseou-se em foguete do rato. E deu
motivos para que Lucas se aproximasse de Guilherme dando o inicio do desenho
compartilhado.

Lucas inicia a conversa com o parceiro partindo de experiéncias anteriores, como o
seu bote que tem escada para subir e escorregador, propondo que Guilherme, na Unidade 4,
faca estes caminhos que conduzem para o alto e para baixo, sugerindo uma localizacédo
espacial do foguete, como se fosse uma figura tridimensional.

Lucas: E aquela escada

é pra subir, né?

No meu bote é pra escorregar, né?
Meu bote é pra escorregar

e a escada é pra subir (FIG. 53).

Figura 53: Mostrando o bote e a escada imaginarios
Unidade 7-S1
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Guilherme por sua vez, vai se apropriando das sugestdes do colega e passa a
acrescentar os elementos que sdo propostos por ele. O predominio da narrativa oral é de
Lucas. Guilherme produz a narrativa visual pelo desenho.

Observa-se aqui 0 que Matthews (2003, p. 32) discute na analise dos desenhos. Para
0 autor, se 0 desenho constitui expressao do vivido, representando uma imagem mental como
afirma Piaget, por outro, ele se constitui no fluxo comunicativo. Segundo o autor: “o desenho
ndo é repeticdo de uma experiéncia, mesmo que a representacdo busque dar sentido as
experiéncias prévias. Ele ndo constitui copia destas experiéncias [...] o desenho €
essencialmente um ato dindmico, que constitui uma experiéncia em si mesmo... na producéo
do desenho a crianga incorpora ndo apenas aspectos de sua histéria, mas a dindmica da
situagdo presente no momento de sua execugao’.

Ou seja, na situacdo observada, as criancas tanto lancam méao do registro mental do
vivido, como incorporam no ato de desenhar o que é vivido no fluxo das intera¢fes sociais. O
compromisso do desenho ndo é apenas (nem primordialmente) a reprodugdo da memoria, mas

0 registro das interagcdes na sua execucao.

Guilherme continua desenhando, enquanto Lucas participa dando suas sugestdes.
Pesquisadora Olha, apareceu uma coisa nova nesse foguete?

Gui e Lucas: E pro rato subir e descer no escorregador.

Lucas: Depois eu vou fazer a namorada do rato.

Unidade 8-S1

Tanto assim, que nao aparecem conflitos na mudanca do que é desenhado/narrado
graficamente, pela acdo dos colegas. Pelo contrario, o que é falado é imediatamente
incorporado na producdo plastica. Se para o adulto, o resultado é uma narrativa non sense,
para a crianca ela constitui expressao da dinamica das interagdes.

Neste processo, as intera¢fes exercem uma agdo regulatdria. A acdo de Guilherme de
desenhar as sugestdes do amigo ndo é por pura transferéncia do externo para o interno. Essa
passagem de um plano para outro implica num processo onde a regulacdo da acdo do outro
fornece meios internos para regular a préopria acdo. Ele ndo duvida de sua pertenca e a
producdo do desenho, desde o inicio de sua participagdo também o trata como seu.

Lucas tentava assumir a lideranca do processo de desenhar, mas ndo conseguiu seu
intento, até o término do desenho eles viveram uma regulacéo de suas participagdes na criacéo
do desenho. Da sequéncia dos elementos a serem desenhados, a quantidade e sua localizacao

espacial na folha, tudo foi uma escolha negociada.
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As criangas da classe brincam com seus desenhos, imitam o som de sirenes, de armas
especiais, conversam entre elas, se empolgam e a balburdia aumenta. A professora aumenta

um pouco o tom de voz, se dirige a elas e diz:

Professora: Abaixa o volume. Nossa...

Unidade 9-S1

Por algum tempo as criangas abaixavam o tom de voz, mas o desenho é uma fonte de
brincadeiras. Na medida em que os produziam, conversavam com os colegas, emitiam sons,
pulavam no ch&o, iam de uma mesa a outra para conversar com 0s colegas que ndo estavam
perto. Era comum ouvir a imitagdo de uma sirene, pois muitos meninos desenhavam
ambulancia, carro de policia ou do corpo de bombeiros. Quando representavam bonecos,
naves espaciais ou robés dotados de superpoderes era inevitavel a emissao de sonoridades que
se aproximam da sonoplastia dos desenhos animados e brinquedos eletronicos. E ainda,
quando terminavam de desenhar esperavam seus colegas brincando com jogos, brinquedos e
pegar os livros na biblioteca de classe. Era um desafio captar essa rica diversidade e
interatividade, pois 0 ambiente era ruidoso e as falas das criangas se confundiam com o0s
barulhos que faziam.

Depois a professora retoma a conversa com 0s meninos. Guilherme desenha o carro

do rato. Lucas aponta na folha onde Guilherme fara os elementos que ao compor o desenho:

Lucas: Agora vai fazer o carro, né Guilherme?

Gui: E!

Lucas: O rato e o carro do rato. Depois eu vou fazer um carro.
Lucas: Oh! Ja acabou, agora € o carro.

Unidade 10-S1

Lucas nédo estava satisfeito em apenas sugerir 0s espacos a serem preenchidos no
papel. Ele conseguiu um pouco mais de participagdo fazendo a escolha das cores das canetas.
Até chegarem a desenhar juntos e ao mesmo tempo, foi um percurso laborioso onde
pacientemente ele foi avangando nessa conquista. Inicialmente, Guilherme recusava aceitar a
caneta que o colega Ihe oferecia, por outro lado, parecia contar com 0 amigo para produzir o
desenho. Lucas demonstrou prestar atengdo em outro grupo de criangas brincando na classe e
se afasta. Diante a ameaca de Lucas desfazer o lago que se estabelecia naquele momento entre

os dois, finalmente Guilherme aceitou a caneta que ele Ihe ofereceu.




117

Lucas: Agora o rato, né?
Gui: Lucas, 0 Lucas...vem! Cé vai perder!

Figura 54: Guilherme olhando Lucas se afastar

Lucas: J& acabou? Agora é o carro. (Inaudivel)

Lucas volta apoia na mesa, da pulinhos, balanca os pés
com o corpo apoiado sobre a mesa.

Escolhe uma caneta amarela. Dessa vez, Guilherme
aceita a caneta ofertada pelo parceiro. (FIG. 55)

Figura 55: Lucas entrega caneta amarela.
Unidade 11-S1

Antes de Guilherme acabar de usar a caneta amarela, Lucas se antecipa a ele,
segurando a caneta verde ja destampada para lhe dar. Lucas passa a se sentir como autor
daquela producdo, pois ja se coloca como se estivesse participando da acéo fisica de desenhar.

Quanto mais desenham, mais elementos véo surgindo, agora € o carro do rato.

[

Lucas: No6s “tamos cororindo” o carro do rato.

Figura 56: Lucas entrega caneta verde.
Unidade 12-S1
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A professora se aproxima, observa o desenho e comenta:

Professora: Gente, esse carro é muito lindo, todo colorido.

Unidade 13-S1

Do ponto de vista do ensino do desenho, a professora lida com a produgdo das
criangas se preocupando mais com a escuta do que elas ttm a dizer de suas producdes,
fazendo elogios que ressaltam a perspectiva do “bonito” e “feio”, ou indicando os elementos
faltosos nas imagens.

Lucas continua a sua participagédo trocando as cores da caneta, agora troca a caneta
verde pela azul, indicando a Guilherme o que ele deve vai fazer. Como apresentado na
Unidade 1 do subevento 1, a mesma atencdo que ele dedicou as cores, categorizando-as no
desenho do dragdo, nessa unidade ele também destaca esse cuidado. Indicando-nos que as
cores ndo sdo usadas aleatoriamente, o efeito do colorido faz sentido para essas criangas.
Numa clara oposi¢do a orientacdo da professora, para que utilizassem a caneta apenas para
contornar, as criancas lidaram com a caneta hidrocor nao so para contornar, mas também para
colorir com cores vivas as figuragdes com habilidade suficiente para ndo ocorrer nenhum
dano as folhas de seus cadernos, isso foi observado ndo somente na situacdo estudada, mas em
outros momentos. Entretanto, apesar de estar selecionando as cores, quem comete
transgressao foi Guilherme.

O processo de negociacdo entre os dois ndo se reduz ao uso das cores, eles passam a
planejar o que vdo desenhar. Nesse sentido, 0 pensamento esta orientando a a¢do, como se
pode acompanhar na sequéncia de figuras que compdem a Unidade 14-S1.

Lucas: Agora vai ser... 0 azul, né?

Figura 57: Lucas entrega caneta azul.
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Lucas: Depois nos vao “corori” o rato dessa cor, né?
Dessa cor aqui..., né?

Gui: Esse aqui é o carro dele!

Lucas: Ah! Vamos “cororir o rato.

Lucas: Dois ratos?

Lucas: (inaudivel) Ah, por que cé ndo faz a namorada
do rato?

Gui: (inaudivel) Eeeee, agora é a namorada do rato, ta?
(FIG. 58)

Figura 58: Planejando desenhar a namorada do
rato

A participagdo de Lucas é cada vez mais intensa:

Lucas: Agora faz...

Figura 59: Lucas indicando onde ficara a
namorada do rato

Unidade 14-S1

Quando a crianca interage com outra, além da possibilidade de poder saber de si
propria, aprende a expressar suas particularidades. Esse mecanismo torna seu pensamento
disponivel a partilha, ao dialogo situado historicamente em contextos constituidos por formas
imaginativas e fantasticas. Guilherme e Lucas sabem que estdo construindo uma outra
realidade por meio da narrativa e do desenho, mas nessa hora, ndo ha separacdo entre
realidade e imaginacdo. Assim, podem assumir o papel dos personagens, serem potentes,
dotados de super poderes e a imortalidade, configurando uma brincadeira de faz de conta,
transformando aquela realidade como na Unidade 15-S1, que se segue:
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Gui: A gente é super-herdis. Esse aqui € do mau
agora, ta?!

Gui: A gente é poderoso! A gente é... abraga Lucas
(FIG. 60)

Gui: Esse aqui é do...é do... € do... esse aqui € do mau
agora, ta?

Lucas: depois vai ser do bem, né?

Gui: é.

Figura 60: Guilherme e Lucas se abragcam
Unidade 15-S1

A vivéncia do afeto no contexto interativo entre as criancas pode gerar lacos de
amizade, proporcionada pela acdo de desenhar. Fazer amigos é uma forma de criar
proximidade afetiva e social e ter acesso a cultura de pares. E um exercicio de negociagdes,
aceitacdo, reciprocidade e cooperacao. Essa é uma participacdo ativa das criangas, que Ihes
dao base para insercdo e ressignificacdo no e do grupo social mais amplo.

As criancas reconhecem o carater coletivo da producdo, nas manifestacfes de
contentamento com o produto, mas também com o processo. Nessas interacdes elas criam
possibilidades de desenvolvimento, acionam mecanismos diversos como regular suas acgoes,
tomar consciéncia de si mesma, criar solucdes, estabelecer relacbes entre pares, interconectar
informacdes, usar a imaginagdo, experimentar afetos e emocgdes. Como se pode ver na

sequéncia de figuras 61 a 64.

Lucas: O professora, eu to ensinando o Guilherme a
fazer o desenho de foguete.

Professora: E? Vamos 14 para eu ver...
Professora:VVocé esta ensinando o Gui a fazer o que?

Figura 61: Lucas vai conversar com a professora



Guilherme e Lucas explicam sobre o foguete ao mesmo
tempo. (FIG. 62)

Professora: Nossa que foguete lindo!

Gui: (inaudivel) depois eu vou fazer um carro
(inaudivel)

Professora: Que que é essa parte aqui Gui?

Gui: E o escorregador e a escada pra ele subir. Aqui é
para ele escorregar.

Lucas: Esse € pra descer o rato.

Professora: Ah.. é pra descer o ratinho?

Lucas: E a escada é pra subir.

Estevao se aproxima e aponta para o desenho.
Estevdo: Ele entra la no foguete ai ele escorrega, né?
(FIG. 63)

Lucas: Ele escorrega pra pegar... E o0 queijo do rato?

Lucas: nds ja tdo terminando

Gui: é...

Lucas: Ce vai ajuda nois a faze o queijo? Vai?
Estevao: eu ndo sei fazé queijo.
Gui: eu sei.

Lucas: Eu sei também. Oh como faz o queijo, oh.
Ac0es: Lucas faz o gesto de desenhar sem caneta, com
a mao na mesa (FIG. 64).
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Figura 62: Professora conversa com Guilherme e
Lucas - 1

Figura 64: Lucas desenhando com a ponta do dedo

Unidade 16-S1

Lucas acredita que portando dessa maneira esta ensinando os dois amigos a desenhar,

crenca esta reforcada pelo fato de Guilherme requisita-lo quando ele se afasta, pela aceitacdo

de suas sugestdes, por meio dos gestos que faz na mesa para explicar como se faz o desenho

do queijo. Nessa acdo compartilhada os meninos criaram uma representagdo simbolica de um

foguete que para existir precisava de um rato, sua namorada, um carro.

Assim, criaram outro mundo com relagdes sociais e artefatos culturais. Na medida

em que o foguete tomava forma, sua representacdo visual evocava mais elementos como
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escada, escorregador. O produto do desenho ndo € um somatério de cada contribuicdo
individual, mas constitui o resultado da trama das intera¢des, € um produto eminentemente
coletivo. Esses mecanismos ndo estdo relacionados apenas ao desenvolvimento real das
criangas, mas na iminente possibilidade de desenvolvimento social, cultural, pessoal que se da
na vivéncia de compartilhamento com o outro, como explicitado por Prestes (2010).

Cabe chamar a atengdo para outra unidade de andlise. Aqui a constru¢do de uma
nova realidade passa pela elaboracéo e criacdo de artefatos que sdo conhecidos apenas por

eles, que tem uma funcao determinada no foguete.

Lucas: Eu vou fazé aquele negécio.

Sabe aquele negécio?

Lucas desenha uma espécie de alca de cada lado do
desenho. (FIG. 65)

Lucas: Ponto!

Lucas: Depois nos vdo fazé o contoie (controle), pa ele
voa com contoie,né? Depois nos vdo fazé um tantdo de
rato aqui, né?

Gui: ndo, s0 trés. SO trés. SO trés. So trés que pode.
Gui desenha completando a alga ao lado da alga maior
gue Lucas desenhou. (FIG. 66). Depois coloriu todas
as algas, concluindo o desenho.

Rato do mau
Rato do bem

Namorada do rato

Figura 66: Guilherme fazendo a alca
Unidade 17-S1

Novamente a fala organiza esta acdo, porém Lucas ndo diz que negécio €, e assim o
pensamento concretiza-se na imagem do desenho — uma outra forma de dizer, de simbolizar o
que pensou. E a negociagdo do uso dos espacos da folha do caderno permite a representacao
compartilhada do mesmo. Este desenho é fruto das interacfes sociais e da atitude colaborativa
vivenciada em conjunto. Nos proximos itens, discutiremos outras observagdes desse processo
de producgéo, sob a perspectiva da imaginacdo, criacdo e realidade e dos mediadores

semioticos.
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55 Desenhos, imaginacao, criacao e realidade

No decorrer da pesquisa, observei que a tendéncia das criancas é a de, por meio da
imaginacdo, recorrerem repetidamente a temas advindos das influéncias das midias, rituais
cotidianos, situacdes familiares e contextos domeésticos. O processo criativo ndo tinha relacao
com a decisdo do que desenhar, mas na maneira de encontrar recursos para representar
graficamente, como exemplo, o uso do espaco da folha, as forma e cores.

A pesquisa de Sueli Ferreira (1998) sobre as relacdes entre imaginacao e linguagem
no desenho infantil destaca que para o adulto compreender o desenho da crianca, € preciso
acompanhar o processo de producdo do mesmo. Para ela o desenho é o resultado do
entrelacamento do pensamento, da fala e da imaginacdo. Assim, a crianca usa as figuracoes
como uma forma de se comunicar e interagir. Elas ndo sdo coOpia da realidade, mas sao
carregadas de indicios dos objetos e elementos que dela fazem parte. Nesse sentido, como
dissemos, o desenho € carregado de memoria - memoria individual que se forma a partir da
memoria coletiva (LEITE, 1998). No processo de constituicdo do individuo a memoria é um
processo de reconstrucdo de acontecimentos registrados e de ordenamento do pensamento,
onde o passado ganha sentido no interior de um contexto sociocultural mais amplo.

Nesse sentido, Maurice Halbwachs (1990) entende que a memdria individual esta
enraizada na trama da existéncia social atual. E no entrelagamento dessas dimensdes que
nascem a memoria individual, constituida a partir da linguagem, matéria prima da memadria
coletiva.

Conforme afirma Sarmento (2011) os desenhos sdo artefatos culturais da geragédo
infantil. E como situa Matthews (2003) o desenho materializa o jogo simbolico, trazendo para
a cena ficticia personagens e situacdes inventadas a que a crianga atribui pensamentos, agdes e
emocoes.

Na Unidade 1, extraida do subevento 2, a narrativa oral da crianga desenhista cumpre
a funcdo de organizacdo de sua acdo de desenhar, funcdo da fala analisada por Vigotski
(1993). Para o autor a linguagem tem dupla dimensdo, ela tanto organiza as acdes e 0sS
pensamentos, base para 0 pensamento generalizante, quanto assume fungdo comunicativa,
possibilitando o intercambio social. Pensamento transforma-se em fala e fala em pensamento
— representados em forma de desenho pelas criangas. O mesmo acontece na proxima
sequéncia extraida do subevento 2. Ana Luisa construiu uma autobiografia em sua narrativa
oral apoiando-se em seu desenho para reconstruir situacdes da realidade que envolviam a mae

e a si mesma. O desenho como produto ndo foi primeiro elaborado mentalmente pela crianga
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para depois ser expresso graficamente, como sugere a perspectiva piagetiana (PIAGET,
1993). Ao contrério, € na acdo que a crianga, mediada pela linguagem, vai construindo, no

fluxo do uso do lapis no papel, uma narrativa visual.

Ana Luisa: E a mamée junto comigo, a minha casinha
de brincar e um monte de flores.

Minha mée cheia de botdo porque ela tava gravida.
(FIG. 67)

Ana Luisa: Teve um monte de pontos.

Ana Luiza: NU ta chovendo!

Pesquisadora No seu ta chovendo ai Ana Luiza?
Ana Luiza: Taad... E eu (inaudivel) corre pra casa...
corre pro lado, corre pro outro.

Ana Luiza: Ai comeca a tempestade de (inaudivel)

Figura 68: Desenho da Ana Luisa
Unidade 1-S2

Em seu desenho pode-se perceber o0s sinais visuais que estabelecem a diferenca entre
as personagens de sua narrativa. Sua autoimagem € a de uma menina com o cabelo partido ao
meio e um rabinho de cada lado, confirmando sua identidade de crianca. Ela estd de maos
dadas a sua méde, rompendo com a sequéncia temporal, pois a0 mesmo tempo em que a mae
esta gravida, representa-a com os pontos do parto. Como uma metafora que auxilia as criangas
a comunicarem como apreendem e se aproximam da realidade, talvez os botbes, por terem a
funcdo de fechar ou juntar aberturas resolvam para Ana Luisa a compreensao e invisibilidade
dos pontos que a mée levou. Ou a tempestade, com tracos firmes vdo marcando, como pontos,
todo o espaco do desenho. Dessa maneira ela vai se apropriando das informacgdes que recebe
do mundo adulto, transitando entre realidade e imaginacé&o.
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No diélogo entre o real e 0 imaginario Ana Luisa extrai elementos de suas historias e
vivéncias a0 mesmo tempo em que ultrapassa a realidade circundante criando outro universo:
0 da fantasia. O transito entre tais universos da-se pela acdo da imaginagdo. Por outro, 0
desenho e a historia que representa constitui a expressao do que Bruner (1997) define como
pensamento narrativo. Para o autor, haveria duas modalidades de pensamento: o logico
cientifico e o narrativo. Ambos buscam organizar a experiéncia humana e construir a
realidade, porém diferem nos procedimentos cognitivo-textuais utilizados.

A modalidade logico-cientifica tem como fim descrever, explicar e justificar, utiliza-
se de sistemas e modelos explicativos voltados para a generalizagdo, tendo como objetivo a
producdo de um discurso que almeja a verdade. Ja a modalidade narrativa ocupa-se das acdes
e intengdes humanas, concretizando-se no relato e caracterizando-se pela criacdo de uma outra
realidade. Seu compromisso ndo é com a verdade, mas a verossimilhanca, voltando-se nédo
para o geral, mas o particular da experiéncia humana.

A narrativa produzida acima tem esta caracteristica, volta-se para relatar uma
realidade construida no fluxo do discurso. Podemos dizer o mesmo para a histéria do dragéo
contata por Lucas. Elas ndo almejam a verdade, posto que Lucas e Ana Luisa sabiam que
estavam fabulando. Porém, buscam partilhar tal realidade com o ouvinte, na narracdo da
producdo gréfica.

Vigotski (2009) desenvolve uma concepcao para o conceito de criatividade por meio
de um estudo sobre as relacdes entre imaginacdo e criacdo na infancia. O autor apresenta
reflexdes tedricas sobre o tema, desconstruindo a ideia comum de que a imaginacdo, ou
fantasia estdo distantes da realidade. Pelo contrario, a manifestacdo da imaginacgdo se da em
todos os campos da vida humana e tem como funcdo ser o motor de avango para a criagéo
artistica, a cientifica e a técnica. Portanto, a imaginacéo e a atividade criadora sdo processos
presentes na vida das pessoas.

Nesses termos, a atividade criadora humana esta apoiada na experiéncia e tem como
base duas fungdes. A funcdo reprodutora que faz uso da memoria para recuperar impressoes e
experiéncias passadas. J& a funcéo criadora diz respeito a capacidade cerebral de relacionar ou
combinar elementos da experiéncia anterior produzindo situagbes ou comportamentos
singulares.

Nas interacOes as criangcas fazem uso da memoria coletiva, evocando seu proprio
passado que ndo esta isolado, constituindo assim, os desenhos, revelando e escondendo
significagBes culturais e pessoais. A memoria coletiva € construida nas interagdes sociais com
0s grupos culturais que os individuos estdo imersos (HALBWACHS, 1990; WERTSCH,
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1988). As lembrangas evocam os planos cognitivos e afetivos. Assim, quando a crianca
desenha provoca o funcionamento da sua atividade mental, transformando a atividade de
desenhar em funcdo mental como memorizar, conceituar, e afetiva, modificando a si mesma.
Ela desenha o que lembra e o que sabe, ndo o que vé. Nessa dindmica, lembrar é pensar
(VIGOTSKI, 1993) e isso gera outros mediadores semidticos, que atuam no continuo e
inacabado processo de constituigdo dos individuos.

Nesse sentido, é pertinente destacar que para Vigotski, o individuo é constituido nas
relacGes com os outros e produz significados sociais e sentidos pessoais para 0 mundo em que
vive e para si mesmo. Cabe observar que o desenho ndo constitui apenas representacdo da
memoria, mas também expressdo da dindmica das interagdes no momento de sua execucao,
como alerta Matthews (2003). E entre esta dupla dimens&o que o desenho adquire sentido, na
recuperacao do vivido conjugado com os mediadores que estdo atuando no momento. E o que

Veremos a seguir.

5.6 A producéo do desenho no fluxo entre mediagdes simbolicas

Vimos até agora os diversos atravessamentos que interferem no momento de
producdo de desenho na escola, da qualidade dos materiais, interferéncia da professora, as
manifestacdes estéticas das criancas ligadas a presenca de personagens, objetos, uso das cores
e ocupacao no espaco do papel, a riqueza das interacOes, 0 processo de resgate da experiéncia
vivida, por meio da memoria, seja individual ou coletiva que alimentam a criacdo e
imaginacdo das imagens.

Nas proximas unidades selecionadas dos dois subeventos daremos destaque a ligacao
entre desenho e diferentes linguagens, realcando como essas dimensdes Se organizam
mutuamente, bem como a fun¢do mediadora da linguagem nos processos interpsiquicos que
também participam do conjunto de significagdo no momento em que os desenhos que estdo
sendo elaborados. E como linguagem, estamos falando de “modos especificos de
comunicacdo intrageracional e intergeracional” (SARMENTO, 2003).

Veremos que Paulo Henrique e Lucas estabelecem um didlogo interessante.
Enquanto o primeiro encontra solugfes simbolicas para explorar a posicao e direcdo do seu
desenho, justificando a rotacdo que fez no caderno, Lucas estd buscando uma exatiddo nas
imagens que o colega produziu. Ele estranha o desenho de Paulo Henrique dizendo que nunca
viu um foguete de cabeca para baixo. Por outro lado, Lucas ndo disse que ndo existia

foguete de cabeca para baixo, sua colocacdo foi a expressdo de um pensamento critico, em
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que se reporta a sua vivéncia, ativando a sua memaria e ndo encontrou nenhum vestigio de um
foguete de cabeca para baixo. Nesse aspecto, a narrativa visual de Paulo Henrique estava
vinculada a propria acdo fisica e a representagdo da mesma acionou/mediou a atividade
mental de Lucas fornecendo-lhe a oportunidade de lembrar o ja sabido. Paulo Henrique por
sua vez trazia uma preocupacao estética em seu desenho, pois buscava a melhor posi¢do para
colori-lo, fica de pé de frente para o desenho, fazendo rota¢6es no caderno, e num movimento
de vai e vem, passava a mdo de cima para baixo sobre a imagem, descrevendo a queda do
foguete. Essa movimentacdo do caderno constituiu-se como parte dos processos de producéo
do desenho. Para além dos registros graficos, 0 movimento corporal e o uso da linguagem
oral, constituiram-se como partes da acdo semiotica da crianca. Na perspectiva simbdlica, no
processo de imaginar e desenhar, o constitutivo esta na significacdo e ndo na reproducdo do

real.

PH: Esse foguete aqui que eu desenhei

é foguete de astronauta.

Do agente do McQuenn.

Ele caiu, ele ta caindo (inaudivel), é porque
eu virei de cabeca para baixo.

Para colorir.

Figura 69: Paulo Henrique colorindo o foguete de cabeca
para baixo

Lucas: Nunca vi foguete de cabeca para
baixo!

PH: E porque que eu virei so para colorir.
(FIG. 70).

Figura 70: Desvirando o caderno
Unidade 18-S1

Matthews (2003, p. 24) chama atencéo para a importancia do movimento no desenho
da crianca, considerando-o uma importante forma de percepcdo, embora seja habitualmente
desconsiderado nos estudos sobre o tema, tomado como irrelevante. Especialmente no
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chamado desenho de representacéo da acdo. Se o desenho de representacdo figurativa é mais
estatico, expressando os objetos e seres, 0 de acdo demanda expressar 0 movimento. Isto traz
uma dificuldade na representacdo visual da crianca. Como traduzir numa linguagem
aparentemente estatica, 0 movimento? Para tal, a crianca recorre a0 movimento do papel,
como descrito acima. Para o autor: “a crianca utiliza movimentos rotativos ndo para
representar o objeto, mas seu movimento no tempo € no espago”’. Além do uso de
movimentos rotatorios no papel, de forma a representar a acdo, a crianga, como sujeito que
transita entre diferentes linguagens, recorre a estas, de forma a superar o carater mais estatico
do desenho.

Na Unidade 19 do subevento 1, 0 mesmo aconteceu quando Guilherme narrou a Ana
Luisa a maneira como estava desenhando. Aquele esboco de rato apresentado inicialmente na
unidade com bigode tomou forma de foguete de rato, outros ratos, como personagens da
narrativa foram criados, e assumiram diferentes papéis, um rato “do bem”, outro “do mau” e
uma namorada. Com um gesto de desenhar para a superficie da mesa, e com a ponta dos
dedos fez um desenho invisivel explicativo deslocou sua acdo. Lucas entrou na conversa e

explicou de maneira mais detalhada, tracando também invisivelmente desenho.

Ana Luisa: Como cé fez Guilherme?
Gui: Fiz assim 6...

Figura 71: Guilherme usa a ponta dos dedos na
mesa

Em seguida, Lucas também explica o desenho
gestualmente.

o

Figura 72: Lucas desenhando com a ponta do dedo
1
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Unidade 19-S1

As manifestagdes de atencdo e curiosidade de Ana Luisa as explicagdes fazem crer
que os desenhos invisiveis de Guilherme e Lucas apesar de serem expressdao de codigo
proprio, uma linguagem particular, favoreceram o desenvolvimento de uma narrativa coletiva,
compreendida pela colega. A participacdo de Lucas nesse didlogo confirma a ideia de que 0s
outros é que ddo legitimidade as nossas historias e narrativas, pois ele deu continuidade a
conversa iniciada entre Ana Luisa e Guilherme utilizando o0 mesmo mediador. Nessa interagéo
Luisa participou do jogo, partilhando do significado construido na imagem invisivel.

E interessante destacar que desenhar na mesa com a ponta dos dedos foi um recurso
utilizado pelos dois e em outras situacdes de explicacdo a seus pares sobre como se desenha o
foguete ou 0 uso de gestos também para fazer transitar entre o visual e a narrativa oral. Surge,
entdo, outro recurso semidtico, o uso do gesto para construir uma narrativa oral e visual, sem
o0 suporte do papel e lapis. Observamos essa situacao na interacdo entre Guilherme, Lucas e
Estevdo, onde Lucas, como guia da construcdo da imagem visual realizada por Guilherme

inventa um queijo para o rato:

Lucas: Ce vai ajuda nois a faze o queijo? Vai?
Estevéo: eu ndo sei fazé queijo.

Gui: eu sei.

Lucas: Eu sei também. Oh como faz o queijo oh...
Lucas faz o gesto de desenhar sem caneta, com a méo
na mesa.(FIG. 73)

.

Figura 73: Lucas desenhando com a ponta do
dedo

Unidade 20-S1

Dessa forma, ambos desenvolveram uma atividade semiodtica de producdo e
interpretagdo do significado. Para Matthews (2003, p. 16): “estudos linguisticos recentes
oferecem evidéncias de que a origem da representacdo visual estd na linguagem gestual da
crianga... aparentemente a acdo do desenho é desenvolvida a partir de outras a¢fes exploradas
previamente”. Assim € que o uso do gesto pelas criangas na situa¢do acima tanto pode ser
compreendido como recurso expressivo que busca superar as limitacbes da representacdo da
acdo no desenho, como manifestacdo da génese gestual da atividade simbdlica da crianca.

Neste caso, & medida que o gesto constitui uma agdo comunicativa e social por exceléncia,
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que s6 ganha sentido a partir do olhar do outro, reafirma-se a critica a visdo de Piaget de que a
funcdo simbolica derivaria do desenvolvimento cognitivo da crianga. Ao contrério, evidencia-
se a perspectiva historico-cultural que entende a acdo simbolica como derivada da dimenséo
social e, portanto, comunicativa humana.

Continuando a narrativa, para além do transito entre diferentes linguagens também se
evidencia uma diferenciacdo nas formas de pensar expressa entre 0s meninos. Lucas sugere a
feitura de um para o rato e Guilherme se recusa a grafa-lo. Diante da negativa, para interrogar
Guilherme, Lucas recorre ao uso convencional de capacete para o rato que pilota o foguete,
apresenta uma preocupacdo que pode ser justificada por alguns argumentos: ou ele esta se
reportando as regras sociais que estabelecem a obrigatoriedade do uso desse equipamento em
situacOes de aventura e risco; ou também pode estar reproduzindo as percep¢des que tem das
imagens da midia e dos brinquedos industrializados, onde pilotos usam capacetes. J& para
Guilherme a questdo ndo esta nas convengdes, mas na acdo de decolagem, que €é representada

por ele fazendo uso do corpo.

Lucas: Agora o capacete do rato.

Gui: N&o. Ele ndo tem capacete.

Lucas: Como ele vai decolar o foguete sem o
capacete?

Figura 74: Simulando decolagem de foguete 1

Guilherme mostra com o corpo como é a decolagem
para o Lucas (FIG. 75).

Figura 75: Simulando decolagem de foguete 2
Unidade 21-S1
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Pareceu-nos que a mediacdo da linguagem corporal é um recurso muito usado pelas
criangas pequenas, pois 0 mesmo acontece com Thais ao demonstrar o quanto sua familia é
grande. Ela usa a entonacgédo da voz prolongando a sonoridade da palavra e o corpo todo para
representar seu conceito de grandeza. Familia grande para ela é algo gigantesco onde o céu é
o limite, conforme suas palavras. Sem a dimensdo do que representa, Thais pode estar
demonstrando com esse gesto o afeto que tem pela sua familia. O proprio fato de representa-la

como tema principal de seu desenho e narrativa ja € um indicio desse sentimento.

Thais: Minha familia é linda!
Pesquisadora Sua familia é linda?
Alanis: A minha é grande e vai até |4 no céu.

Figura 76: Abrindo os bragos mostrando como é
grande a sua familia
Unidade 2-S2

Em outro momento de sua narrativa, Thais desenha um rio em que pretende nadar.
Num dado momento, para de desenhar para representar corporalmente a acdo de nadar. A
narrativa oral e o desenho ndo lhes sdo suficientes para comunicar sua acdo de nadar. Com
uma movimentacao se portou como se estivesse nadando, concretizou seu pensamento pela
via simbdlica da metafora e da corporeidade. Para ela, o desenho é outra forma de brincar e
imaginar, construir personagens € ambientes € uma possibilidade de reinventar a realidade e
viver emoc¢des. “Enquanto desenha, desde o primeiro risco, utiliza todo o seu potencial
emotivo, expressando-se livremente, transporta 0 seu mundo e o0 seu entendimento das coisas
para a folha de papel. Nos desenhos inscreve uma parte de si propria, uma manifestacdo dos
seus sentimentos” (GOMES, 2009, p. 33).
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Thais: A 4gua...

Professora: A agua?

Thais: Ai eu ia nada. Agora vo p6 meu biquini pra
nada.

Figura 77: Desenho da Thais 1

Thais: agora eu vou nada. Vou curtir minhas férias!

Figura 78: Thais pulando

Comeca a pular e mexer os bragos como se estivesse
nadando.

Figura 79: Thais pulando 1
Unidade 3-S2

Na proxima Unidade 22-S1 é importante dar destaque ao diadlogo entre Guilherme e
Lucas. Nessa atividade, tinham como referéncia a possibilidade de poderem desenhar por
livre escolha de tema, porém se impuseram a condicdo de seguir orientacOes, certamente
vindas dos adultos, de fazer, tudo direitinho, ao que Lucas completa; a gente faz o que quizé
E ao fazerem o que quiseram, nem acreditaram que isto fosse possivel: Mais uma vez Lucas
diz: Eu nem vou aquedita ni nds. E vocé? Cé vai aquedita ni n6s? E grande a surpresa de
Lucas diante do desenho feito, fruto das interacfes e narrativas, que o levaram a avaliar que
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ndo acreditava que fossem capazes de inventar e fazer aquele desenho, constituidor da
narrativa visual. Nesse contexto, € como se ele deslocasse 0 pensamento e a percep¢do
pessoal que tinha de si, para uma perspectiva social, compartilhada com o amigo, como se
duas outras criancas acabassem de nascer. Nascer no sentido da ressignificagdo de se verem
de um ponto de vista nunca alcangado antes; de descobrir suas potencialidades, como pessoas
atuantes e autores de uma realidade. Guilherme é convocado a reconhecer essa proeza e a
confirma. O contentamento experimentado pelas criancas no reconhecimento da qualidade de
sua producdo levou-os a usar o0 corpo para expressar tal sentimento, num abrago que selou o
resultado da partilha desenvolvida.

Corsaro (2011, p. 133) comenta como o sentido de amizade para a crianga relaciona-
se a participagdo em eventos interativos compartilhados. Para o autor: “o conceito de amigo
deixou de ser simplesmente um titulo atribuido a uma crianca especifica. Em vez disso, a
no¢do de amizade diz respeito as atividades compartilhadas observaveis”. No caso, a
expressdo da amizade busca marcar o sucesso da producdo interativa, ao invés do

reconhecimento de um vinculo afetivo fundado numa identidade.

Lucas: N6s vamos terminar de fazer o rato, heim, Gui.
E s6 uma coisa pra nos fazé muito bem, né?

Gui: E (inaudivel)

Lucas: A gente faz direitinho, a gente faz o que quizé.
Lucas: E € mesmo!

Lucas: Eu nem vou “aquedita” ni nos.

E vocé? Cé vai aquetita ni nos?

Gui: Uuud6o leu terminei! Agora vou “fazé” o meu
nome.

Lucas: E o carro do rato, heim?

Gui: Aqui o carro do rato. E aqui a namorada dele.
Estevdo: Ele entra la no foguete ai ele escorrega, né?
(FIG. 80)

Lucas: Ele escorrega pra pegar... E o queijo do rato?
Guilherme para de desenhar, parece impaciente e
explica:

Gui: Oh! Esqueci. Depois eu vou fazer o nome...
primeiro vou fazer o nome e depois vou fazer o queijo.
Gui pde a mdo no ombro de Lucas e comecam a pular,
comemorando.

Gui e Lucas: Eba!Eba! Eba!

Gui volta a desenhar.

Gui: Vamo termina.

Lucas: nos ja tdo terminando

Gui: é...

Figura 81: Outra comemoracéo
Unidade 22-S1
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A essas alturas 0s meninos jé indicavam a necessidade de terminar o desenho, no
minimo pelos indicios de estarem com fome. Talvez Guilherme tenha utilizado como
estratégia de conclusdo de desenhar o Foguete do Rato, a escrita do proprio nome no desenho,
resgatando a pratica cotidiana escolar de escrever o nome quando se termina alguma
producdo, a titulo de autoria, entre um grupo de criancas. Ali essa escrita era desnecessaria,
pois o desenho estava sendo feito no seu caderno, nesse caso ndo era uma consigna da
professora, tanto é que as outras criangas ndo foram convocadas a escrever o proprio nome.

Ao conferir autoria ao desenho, mesmo este tendo sido feito no seu caderno, a
crianga buscou deixar marcas no mundo, expressdo de sua individualidade e traduzida no
nome proprio. Como artistas plasticos que ao terminarem o trabalho, o assinam, sendo o
suporte uma tela ou um muro de rua, ao assinar no préprio caderno, Guilherme destaca a
autoria, expressao de sua individualidade. Verifica-se ai que o desenho tanto teve uma funcéo
social, como constituiu uma expressdo do individuo, de sua identidade, deixando suas marcas
no mundo.

Por outro, motivados e fortalecidos pela parceria que estabeleceram e, na
empolgacédo da producdo, o proprio Lucas retoma a narrativa oral, evocando os elementos que
faltavam para completar a narrativa visual. A forca da cultura de pares, fez com que
seguissem em frente com as narrativas. Entdo, passaram a revelar experiéncias vividas no
ambito familiar que fundidas ao imaginario, atualizam o passado, reapresentam cenas e acdes
que foram mediadas pelas diferentes linguagens num transito entre 0s signos, como por
exemplo, sonorizar verbalmente a acdo de cortar queijo, feito por um pic, pic, pic, na
superficie da mesa.

Guiados pela imaginacdo, os trés amigos seguem interagindo para produzirem o
desenho, que cria uma narrativa, que produz brincadeiras, surpresas, alegria de realizar o que
nem eles mesmos sabiam que poderiam, um trangado no outro. Enquanto Guilherme desenha
0 queijo, Lucas narra que quando toma sopa com queijo cai no chdo, e assim, orientado pela
propria fala, cai no chdo da sala. Nesse jogo, Estevao Ihe pergunta se ele morre e a resposta
negativa é completada pelo argumento de que isso s6 acontece a noite e entdo ele vai para a
cama. Outras lembrancas e vivéncias cotidianas vividas em familia s&o recuperadas e Estevao
conta que em sua casa toma mingau com queijo. O interesse de Lucas estd em saber se ha uma
coincidéncia na acdo, se Estevdo também cai. Trazendo a baila a ideia de que comer queijo e

cair pode estar identificada como uma agéo de ser crianca.
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Gui: E e depois fica (pic...pic..pic..)

Estevdo: E ai depois fica

picando o queijo, né? (FIG. 82)

Lucas: E ai depois fiz um buraquinho no queijo.
Gui para de desenhar com a caneta preta, tampa a
caneta, pde no pote e pega a caneta amarela.
Estevdo: Cé come mingau com queijo, come?

Gui olha pra Estevao e faz expressdo de estranheza.
Gui: Nao???

Lucas cutuca Estevéo.

Lucas: Cé sabe? Eu como sopa de queijo, que ai vai
pondo o queijo assim — fazendo gestos com as maos —
uma delicia que eu caio no chédo (inaudivel) 14 quando
eu to na minha casa — olha para a cAmera — que eu caio
duro assim. E cai no chdo como se desmaiasse.
Estevéo: Cé cai e num morre ndo?

Lucas: Né&o, eu sé caio se é noite (inaudivel) eu vou
dormir na minha cama.

Estevdo: Porque cé dorme no chdo, heim?

Lucas: E porque... (inaudivel)

Estevdo: Eu como mingau com queijo.

Lucas: Ai cé cai no chdo?

Estevéo: Ndo

Rato do mau
Rato do bem

Namorada do rato

Figura 83: O foguete do rato 1
Unidade 23-S1

O desenho do queijo ndo passou por negociagao, entretanto, Lucas dava explicacoes
de como o rato iria pega-lo. Repetidas vezes, no desenvolver da narrativa ele indicava a
escada para subir, o escorregador para descer. Nesse instante sdo trés criancas que
compartilham o mesmo desenho, porém cada um com a sua referéncia e experiéncia. No
recorte das cores cada uma tinha um sentido diferenciado indicando partes diferentes em suas
fungdes de entrada e saida nos lados do foguete, como o escorregador e a escada. O seu

interior ndo foi mencionado, por isso podemos pensar que nao era imaginado.

Lucas: E... Oh, o foguete! E aqui é a escada pa ele
desce. Aqui é pro rato subi — apontando linha azul — e
aqui € po rato sai — né? Aponta para parte amarela do
desenho e afirma.

Estevdo: Ele vai sai pelo foguete e escorrega.

Lucas: N&o... é... quando ele quisé pega um queijo
assim... Ai ele sobe aqui e pega aqui..

Figura 84: Trés meninos e um desenho
Unidade 24-S1
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Por fim, as teorias psicoldgicas tradicionais defendem o pressuposto da dificuldade
de concentragdo das criangas pequenas na realizacdo das atividades. Contrariando esta ideia,
as interacbes mediadas pelo desenho do foguete do Rato apresentadas demonstram que
concentrar-se para a crianca estd diretamente relacionado ao prazer de vivenciar a atividade
ou ao investimento na producdo de um conhecimento. No caso, apés uma producdo tao
complexa, repleta de signos e significages, mediada pela fala, corporeidade, sonoridade,
imaginacdo, instrumentos graficos, a atividade finda quando as criancas sdo chamadas ao
cotidiano, porque estdo com fome, o que faz com que finalizem suas acGes de desenhar

conforme pode ser percebido na Unidade 25-S1.

Gui: Eu tenho que terminar essa e essa.

Lucas: Af nés vao... mas tem que fazé tudo. Fazé o (inaudivel) do rato, a cidade do rato, né? Fazé
tudo! Vai demora demais, né?

Gui: E. Ai a gente vai fica com fome.

Lucas: ndo é?

Gui: E.

Lucas: ...uma fome danada. Tem que fazé tudo!

Unidade 25-S1

Desse momento em diante, as criancas pararam de desenhar sairam em disparada em

direcdo ao refeitdrio, deixando os materiais sobre mesa.

5.7 Os desenhos e suas apropriacdes e significacdes sociais

Estudar os desenhos infantis atentamente possibilita enxergar como as relagdes
sociais estdo sendo construidas na experiéncia das criancas. Tratd-los como documentos
(GOBBI; LEITE, p. 2000) significa permitir que as imagens das criangas desenhistas abram
portas para conhecermos as diferentes infancias em sua pluralidade. Nesse sentido, afirma-se
novamente o papel cultural do desenho em sua condicéo de expressar a visdo da crianga sobre
trama social.

Na perspectiva da circularidade entre desenho e fala, um constituindo o
outro, as narrativas das criancgas indicam o reconhecimento do lugar social que ocupam, ou o
contrario também, do lugar que ndo ocupam. Retomaremos um dos dialogos entre Lucas e
Guilherme apresentado anteriormente na unidade 22-S1, quando Lucas diz para o parceiro
sobre a qualidade do resultado final do desenho: Eu nem vou aqueditéd ni nos. E vocé? Cé
vai aquedita ni ndés? Antes tomamos o dialogo sob a lente das mediagdes simbolicas, onde o

resultado o desenho significou a uma nova percepgdo de si mesmo. Agora tomamos 0 mesmo
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didlogo sob o olhar das criangas que revelam, o quanto os adultos ndo atribuem importancia
as suas elaboracBes. Desse modo, 0s meninos expressam um sentimento de menos valia por
sua condicdo geracional pois, partindo da logica adultocéntrica, quem vai aqueditd na
originalidade, na complexidade dos desenhos com tantos detalhes e significacdes expressas
por elas?

Por outro, as proprias criangas, como produtoras de modos de vida, encontram meios
de se valorizarem e se autoafirmarem como sujeitos atuantes e criticos, que se socializam,
garantindo, portanto, o seu espaco social. Eles também se sentem como super-herais.

Dessa maneira, destacam que s@o capazes de manifestar formas de se relacionar,
compreender e expressar 0 mundo, conforme pode ser visto na proxima unidade de anélise
(Unidade 4-S2), quando em um determinado momento foi captado por intermédio do audio o
dialogo entre Thais, Ana Luisa e Alanis. A conversa gira em torno do resultado estético de
seus desenhos. Neste caso, observa-se como o imaginario social acerca da identidade de
género impacta o desenho infantil.

Na mesa em que estavam, também contavam com a presenca de outro colega, 0
Paulinho. Entretanto, ele pouco participou das interacGes e quando isso acontecia era porque
alguma das meninas o convocava a participar. No entanto, na maior parte do tempo em que
esteve assentado a mesa, centrou-se em seu desenho, ndo se importando com as meninas,
sendo a reciproca também verdadeira. Ndo havia entre elas e ele nenhuma hostilidade que
justificasse algum distanciamento, nem foi observado em outros momentos algum conflito
entre eles. Era uma cisdo identitaria. Corsaro (2011) analisa como a amizade entre criancas é
atravessada por estratégias de protecdo do espaco interativo conquistado contra a entrada de
novos sujeitos. Tal atitude relaciona-se ao reconhecimento pela crianca da fragilidade das
interacdes entre pares, frequentemente interrompida nos espagos institucionais, bem como a
tentativa consequente de garantir a autonomia destas interacdes. Nas palavras do autor
(CORSARO, 2011, p. 161): “em termos simples, as criangas querem continuar partilhando
aquilo que ja estdo compartilhando e encaram 0s outros como uma ameaca a comunidade que

criaram”.

Thais: Oh! O seu ta mais maravilhoso que o meu.

Ana Luiza: Mas vocé tem que falar que ndo, que o seu também téa lindo!
Alanis: O seu também ta lindo!

Ana Luiza: N&o, o seu ta mais maravilhoso que o0 meu.

Alanis: O seu t&d mais lindo que o céu!

Ana Luiza: Nao, o seu td mais bonito, atéeeeeeeeeee...

Unidade 4-S2
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Para essas meninas 0s seus desenhos estavam no plano que qualificaram como
“maravilhoso” e ndo incluiram a producdo de Paulinho. Os estudiosos do campo da cultura
visual, como Fernando Hernandez (2000) e Suzana Rangel Cunha (2005) salientam que
estamos mergulhados numa cultura visual que alimenta 0 nosso imaginario com imagens
arquitetadas para formular determinadas visdes sobre 0 mundo, sobre no6s e sobre 0s outros.
Como uma linguagem expressiva e cultural as imagens falam, mostram, apresentam e
constituem pontos de vista, muitas vezes idealizados. A crianca é extremamente suscetivel aos
encantamentos da visualidade, expressa em produtos culturais, a0 mesmo tempo em que as
imagens informam sua constituicdo como sujeito.

Thais descreve seu desenho, remetendo a um tema recorrente em outras producdes.
Narra sobre um passeio em familia onde ela, os pais, 0 irméo e a avo vivem uma experiéncia
de lazer na natureza, retratando o modelo social de familia, constituida por pais, méaes, filhos e
avo. Eles estdo a beira de um rio. Colorida de vermelho destaca-se a banana dentro da &gua.
Ela se indigna, reprovando o fato da banana estar ali. Tomando uma distancia de seu desenho,
diz que a banana nao pode ficar ali na dgua, que foi la para tira-la e dar aos macaquinhos da

escola.

Thais desenha e as vezes para, sai da cadeira, brinca

gue pula na d4gua e mexe 0s bragos como se estivesse . —
nadando. Chama a professora e lhe mostra o desenho.

Thais: Ai uma banana descascada (inaudivel) vai sujar
a agua toda. (FIG. 85)

Professora: E o que?

Thais: Uma banana descascada toda (inaudivel) que
jogou esse trem aqui na agua. Esse lixo de banana ai
eu fui 14 e peguei.

Professora: Ah muito bem! N&o pode jogar lixo. Nao
pode jogar no chdo e banana é pra comer, ndo é pra
jogar no meio da rua, ndo é verdade?

Thais: (inaudivel) vdo comer a banana. (Inaudivel)

macaquinho na escola. \Vou jogar pro macaquinho da e mae irméo - Thais banana avo
escola! Figura 85: Desenho da Thais com a banana
Unidade 5-S2

Logo no inicio da construcdo desta tese, quando ainda explorava o espaco fisico da
UMEI, me perguntava se alguns dos animais que povoam a escola apareceriam nos desenhos
das criancas. Os micos ndo compuseram a narrativa visual, mas no transito entre as
linguagens, apareceram na oralidade para resolver o problema posto por ela propria expresso
graficamente. E interessante como neste momento, ela revela os valores que esta aprendendo
do mundo adulto, reafirmada pela a aprovagédo da professora que assume o discurso
politicamente correto de ndo se pode produzir lixo. Através da imaginacdo, ela se transporta

para dentro do proprio desenho, como o personagem Van Gogh, que entra na propria obra, no
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filme Sonhos, de Akira Kurosawa (1990). Thais buscou uma resolu¢do coerente com o
discurso ecoldgico que circula nas escolas, para a cena que criou. Ela “entrou” no desenho
para agir, pegar a banana e da-la aos macacos. Thais lida com a ética do ndo desperdicio do
alimento. Seu proposito ndo foi o de entrar no desenho para jogar a banana fora, pois sabe que
existe outro que a aproveitard. Com isso, ela demonstra suas referéncias culturais, abordando
uma questéo real e atual, criando uma solucéo inteligente para a mesma, mostrando formas de
viver, agir e de ser. Dessa maneira ela vai “apreendendo valores e estratégias que contribuem
para a formacdo de sua identidade pessoal e social” (SARMENTO, 2003, p. 23). Podemos
relacionar os acontecimentos dessa unidade ao conceito de reproducdo interpretativa de
Corsaro (2011), ao que ele denomina como aspectos inovadores e criativos da participagao
infantil na sociedade.

Também € importante destacar que, tal qual Ana Luisa tem uma autoimagem atrelada
a figura materna. A representacdo de seus cabelos é caracterizada por dois rabinhos de cada
lado, como a imagem de crian¢a que circula nas midias. Thais também tem essa preocupacao,
sua autoimagem evidencia uma marca constante quando desenha a si mesma, observada em
outros momentos de desenho. Os cabelos sdo penteados e adornados conforme uma estética
de valorizagdo de sua afro descendéncia, cheio de micangas em cada trancinha, revelando
uma possivel identificagdo étnico-racial. Sua identidade racial contrasta com a maioria dos
estudos desenvolvidos com criangas negras, que tradicionalmente rejeitam sua imagem
corporal, na negacdo de sua identidade racial. Em estudo desenvolvido por Ingrid Wiggers
(2003) em Brasilia, na representacdo do proprio corpo, tanto meninas quanto meninas, negros
ou brancos, desenhavam personagens louros, de olhos claros. Realizado com criangas
maiores, de oito a 10 anos, ao serem questionadas porque se representavam com tracos raciais
distintos delas mesmas, as criangas (principalmente as meninas) demonstravam reconhecer a
diferenca de sua identidade racial da representada no desenho, mas argumentavam que 0
faziam porque achavam mais bonito, porque quiseram, etc.

O desenho de Thais revela uma viséo distinta, social e historicamente situada. A
valorizagdo da identidade negra em algumas escolas, a presenca de personagens negros na
midia e no curriculo mesmo da educacdo infantil aponta para as possibilidades de
ressignificacdo da identidade racial por criancas negras na contemporaneidade. Embora ainda
restritos desenhos como os de Thais, na afirmacdo de sua identidade racial indicam uma
possivel mudanca. Especialmente ao representar o cabelo afro, reproduzindo os penteados
usados por ela mesma, Thais demonstra como o cabelo signo mais evidente e tenso na

representacdo racial encontra uma expressdo positiva, que contrasta com estudos anteriores,
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como o de Nilma Lino Gomes (2006), em seu estudo sobre a identidade racial da mulher
negra. Porém Thais apresenta uma contradicdo em seus processos identitarios, ja que somente
ela e o pai tém cabelos que ndo sdo amarelos. A escolha da cor amarela para colorir os cabelos
da mae, avo e irmdo indica que, mesmo que em sua construcdo identitaria, identifique-se com
a cultura afro, vive as influéncias da hegemonia de um modelo estético comercial.

Alanis também cuidou da estética de seu desenho, revelada sobretudo na textura e
colorido do tecido do vestido que fez para a professora ir junto com seu esposo a um baile de
principes e princesas, onde a lua reafirma como um acontecimento noturno. Como manda a
etiqueta social, numa ocasido como essa € importante vestir-se de maneira elegante, conforme
convém as princesas loiras dos contos de fadas, que se vestem com babados, rendas e sdo

felizes com seus principes e povoam a imaginacgdo das criangas.

Figura 86: Desenho da Alanis

Figura 87: Desenho da Ana Luisa

Em todas essas situa¢Ges as meninas nos dao, a saber, o quanto articulam as regras
oriundas da realidade social, podendo manipula-las ou ndo em seus universos fantasticos. Ou
seja, elas representam uma realidade exterior inscrita na cultura, a partir de imagens
preexistentes projetadas pela midia, pelas ilustragdes de livros, nos produtos da indudstria
cultural voltada para a infancia. Como esta no desenho da Ana Luisa, repleto de flores e
brinquedos. E a princesa loira da Alanis e o “principe de cabelo”.

No conjunto dos desenhos é visivel como se diferenciam e como se igualam 0s
desenhos dos meninos em relagcdo aos das meninas. Neles aparecem elementos que 0s une
como, por exemplo, as dimensdes relacionais familiares, encontrado nos desenhos de meninas
e meninos. Por outro lado, observou-se uma distingdo tematica relativa as meninas que tinham
forte tendéncia a desenhar princesas e 0s meninos na preferéncia pelos carros e dragbes. O
uso da cor rosa destacava-se na representacdo das meninas, esta ausente nos multicoloridos

desenhos dos meninos.
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Além disso, as meninas mostravam-se detalhistas na construcdo da representacdo
figurativa, como na representacdo dos rostos, cabelos, roupas, signos a partir dos quais
buscavam caracterizar 0s personagens. Ja 0s meninos estavam mais centrados na
representacdo da acdo, detalhando mais os movimentos e menos as figuras.

Na Ultima unidade que apresento, destaco a presenca do rato do bem e outro do
mau'’, um ao lado do outro. As criancas formulam interpretacdes da realidade, realizam o que
Javeau (2001) chamou de “bricolage social” constituida por referenciais simbolicos
emergentes de diferentes origens. Na situacdo dos personagens do bem e do mau, se expressa
a influéncia da midia que é incorporada pelas criancgas: os filmes, videogames sdo poderosos
indutores da expressdo grafica das criancas. Mas elas ndo reagem passivamente a estas formas
veiculadas. Pelo contrario simultaneamente as reproduzem, as interpretam as articulam com

maultiplos cddigos culturais e mundo distantes e desconhecidos.

<<<<<

Professora: O que vocés estdo colorindo? O gente, mas
cadé o ratinho?

Gui: Aqui 6!

Professora: Ah, que lindinho. Esse é o do bem ou o do
mau?

Gui: Apontando com o dedo indica: Esse é do bem,
esse é do bem e esse é do mau!

Y
R Rato do mau
\Rato do bem

Namorada do rato

Figura 88: O foguete do rato 1

E na reiteragdo que a crianca alimenta as suas narrativas visuais e orais e transpde o

espaco e o tempo, construindo outro nexo e conferindo sentido a sua experiéncia social.

17 H = 113 2 LN ~ 14
Entendemos que Guilherme, Lucas e Estevdo quando usam os termos “rato do bem” o seu contrario ndo sera

o advérbio “mal”, mas o adjetivo “mau”. Por isso, optamos por grafar o que nos parece ser o sentimento das
criangas, “rato do mau”, assim como se referem ao Lobo Mau que ¢ malvado e aos personagens do “bem”,
gue tém um comportamento aceito e de boa indole.
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6 CONCLUSOES, PARA CONTINUAR...

Iniciamos essa pesquisa com 0 objetivo de buscar outros referenciais para a
compreensdo dos desenhos infantis, indo além da viséo etapista adotada por diversos autores e
encontrada nas praticas pedagogicas da educacdo infantil. Para tanto, estabelecemos um
didlogo interdisciplinar entre as teorias originadas nos campos da psicologia historico-
cultural, da sociologia da infancia e alguns referenciais de estudiosos do desenho infantil que
configuraram as abordagens tedrico-metodoldgicas que nortearam essa investigacdo. Esse
intercdmbio nos deu a possibilidade de agucarmos nosso olhar e criarmos visdes mais ricas
sobre as criancas, as infancias e seus desenhos.

O fato de termos acompanhado sistematicamente durante um semestre as atividades
de desenhar em duas turmas, foi fundamental contrastar os achados e selecionarmos do
material empirico coletado na turma de criancas de quatro e cinco anos uma sequéncia de
acontecimentos para realizarmos uma analise em profundidade. Observarmos o encontro entre
as criangas, seus modos de producdo e participacdo social. Essa condi¢do nos favoreceu a
identificarmos assim, nossa pesquisa como um estudo de caso, onde a analise microgenética
orientou a busca de um olhar atento para o que acontece engquanto desenham e observarmos
atravessamentos de toda ordem, mediados simbolicamente: o contexto escolar, as
intervencdes da professora, a materialidade, as interagdes, a imaginacéo e criacdo, o transito
entre as linguagens corporais, a fala e o grafismo.

Os diarios de campo, as entrevistas, as fotografias e as videogravacdes realizadas em
sala de aula, foram as principais fontes documentais que nos forneceram o material empirico
capturado gracas aos referenciais metodologicos da microgenética aliados ao registro de
cunho etnogréafico. Essa abordagem nos possibilitou a avancar na pesquisa conforme o calor
dos acontecimentos. Assim, nada estava determinado previamente e cada percepgdo e
estranheza levavam a uma nova busca.

Podemos dizer que a partir da conjugacdo das imagens e narrativas orais, foram
produzidos dados que abrangem aos campos histérico-culturais, socioldgicos, visuais e das
linguagens que a nos levaram a compreensdes originais acerca das criancas, das infancias e
seus desenhos.

Sob a otica do desenho propriamente dito, concluimos que seu resultado final, como
produto acabado, ndo revela a riqueza de seu processo de producdo. As escolhas estéticas das

criangas como o uso cores, a feitura de texturas e marcas gréaficas estdo relacionadas aos
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processos interativos, a intervencdo da professora, aos materiais disponiveis, as influéncias
que recebem da midia e de toda a producéo cultural do adulto.

As criangas enquanto desenhavam, falavam e brincavam, interagiam. Desse modo,
criavam um transito entre as linguagens que alimentava de maneira circular a producédo dos
desenhos. Assim, a imagem e a narrativa oral ndo eram suficientes para as criangas
desenhistas, a media¢do com o corpo e 0s movimentos era mais um recurso muito usado por
elas para demonstrar conceitos e concretizar seu pensamento, como no caso do foguete de
cabeca para baixo, da decolagem do foguete, de mae e filha correndo de um lado para o outro
para ndo tomar chuva e ou nadar no rio. Em todas essas situages as criangas queriam
representar suas acOes graficamente, e para isso, utilizaram a estratégia de expressa-las
fazendo movimentos no tempo e no espaco. Esse transito evidencia que € na acdo que a
crianca, mediada pela linguagem, vai construindo, no fluxo do uso do lapis ou caneta no
papel, uma narrativa visual.

Nessa articulagdo, a narrativa oral cumpre a funcdo de organizadora da agédo de
desenhar. Portanto, as funcGes da fala sdo as de organizar as acdes e 0S pensamentos,
estabelecer intercambio social e formacdo do pensamento generalizante, resultando na criacédo
e reinveng&o das narrativas orais e visuais emergentes nas e pelas interacfes, que constituem o
desenho como um mediador das relages entre criangas, adultos e produtor da cultura de
pares. Portanto, é na complexidade da producédo, que acontece o processo de significacdo da
imagem gréfica.

Assim, percebemos a interacdo entre as criancas, como potencializadora do
desenvolvimento da narrativa e da producdo gréfica resultante dessa trama. A construgdo das
criancas de um determinado contexto interativo favoreceu a elaboracdo de uma narrativa
fantastica que, por sua vez, alimentou a criacdo do desenho e fortaleceu lagcos de amizade,
proporcionada pela acdo de desenhar juntos. Por este aspecto, fazer amigos € um exercicio de
negociacdes, aceitacio, reciprocidade e cooperacdo. E uma forma de criar proximidade
afetiva e social e ter acesso a cultura de pares que lhes ddo base para insercdo e
ressignificagcdo no e do grupo social mais amplo. Sendo assim, o produto do desenho nédo é
um somatorio de cada contribui¢do individual, mas constitui o resultado da trama das
interag@es, & um produto coletivo.

As participacOes das criancas e da professora valem um destaque. As criancas foram
0S principais participantes, pois se implicaram na pesquisa e, como protagonistas, a0 mesmo
tempo em que apresentaram expressGes universais de serem criancas, também revelaram

condicdes especificas de como vivem a infancia. E ainda, demonstraram o quanto desenhar é
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importante para elas, vindo a confirmar uma das ideias iniciais da pesquisa, que essa é uma
das atividades que caracterizam a infancia. Elas desenhavam por gosto e prazer, e
concordavam em participar da pesquisa.

Nesse sentido, foi possivel perceber que o tempo passado ndo diminui o sentido do
desenho para a crianga, pois para produzi-los sdo acionados a memoria e a consciéncia. Assim
sendo, construimos outros modos de olhar as producGes infantis reconhecendo o desenho
como linguagem e meio de desenvolvimento da capacidade semidtica e significacdes
ocorridas nas e pelas interacdes sociais.

As criancas revelaram que, no fluxo das interagcbes sociais, criam produtos
simbdlicos aos quais, os adultos, numa légica excludente, ndo atribuem importancia. Sendo,
portanto, capazes de expressar um sentimento de exclusdo social, expressando dessa forma,
gue sdo sujeitos que pensam criticamente e criativamente, que produzem modos de vida e que
compreendem o mundo em que vivem e que os cerca. E ainda, destacam elementos relativos a
identidade étnico-racial e as representacdes de género, e nessas dindmicas se fortalecem com
seus pares. ldentificam-se com seus parceiros, produzindo, apropriando, articulando e
manipulando os valores, cddigos culturais e sociais de um modo especifico, configurando a
geracdo infancia.

Refletindo sobre esses achados, € possivel também dizer que, a representacdo
imagética de artefatos culturais revelou as influéncias visuais que as criancas recebem de
diferentes contextos sociais. A tendéncia é a de, por meio da imaginacdo, as criancas
recorrerem a temas oriundos das midias, rituais cotidianos, situacdes familiares e contextos
domeésticos. Porém, a partir do que ja existe, a crianca transforma sua realidade, criando novos
comportamentos e formas de participacdo social e cultural. Dessa maneira, quando criam,
recriam nas imagens visuais, personagens, situacdes e artefatos que j& conhecem. Por certo,
nessa recorréncia, sao transmitidas novas ideias, cria-se outra realidade em imagens mentais
que se tornardo base para uma nova reelaboracdo mental.

Lembramos que o contexto da pesquisa aconteceu no interior de uma escola,
especificamente, a UMEI Alaide Lisboa, onde os principios norteadores do projeto politico
pedagogico, bem como a concepgao da crianga como sujeito contribuem para que a professora
transforme o desenho, na sua dimensdo singular e plural, em fonte de inteligibilidade e
comunicabilidade. Para tanto, € importante considerar que ndo cabe preestabelecer uma
normatizacdo na conducdo e apropriacdo do desenho feito na escola, mas também néo
podemos negar a importancia do papel da professora no investimento das experiéncias que a

crianca pode ter quando desenha. Nesse sentido, a postura da professora e sua pratica
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pedagogica demonstram que ela acolhe e valoriza os desenhos e as expressdes infantis,
atribuindo-lhes um olhar curioso e respeitoso diante as producdes das criangas. Durante o
periodo em que participamos dos momentos de desenho na turma Pequena Sereia, tive a
oportunidade de compartilhar diferentes propostas. Estas variavam tanto na organizacdo do
grupo, superficie/suporte e materiais utilizados para a realizacdo das imagens. Ao longo de
minha presenca ali, aconteceram diversas proposi¢cées. Considerando as condi¢es de
producdo, o desenho livre feito no caderno foi a que mais nos interessou, pois essa consigna
possibilitou as criancas a liberdade de escolher o tema que quisessem abordar. Outra
observacgdo importante é o uso do caderno de desenho, pois ele € um suporte que possibilita as
criangas a acompanharem e se apropriarem do proprio acervo visual, revé-los e retoméa-los em
outros momentos, como fez um dos meninos no decorrer da pesquisa. Além disso, 0s
desenhos feitos também sdo motivo de didlogos e lembrancas entre criangas e professora.

Se inicialmente a conduta da professora era a de apenas elogiar as imagens, no
decorrer da pesquisa é observavel que passou a interrogar e problematizar mais sobre o que as
criancas pensavam e desenhavam. A decisdo de deixar disponiveis canetas e lapis coloridos
também favoreceu o surgimento de situacdes em que as criancas significassem as cores
conforme suas estéticas particulares. Outro aspecto importante é o dado do quanto as criangas
gostavam de desenhar, sendo capazes de se envolverem nesta atividade, permanecendo nessa
acdo por um tempo mais alargado que o esperado. Nesse contexto, a atuacdo da professora é
um fator relevante para a proposicao de atividades e situacBes que facam sentido para as
criancas, na medida em que elas reconstroem graficamente a sua significacdo de
mundo/realidade.

Encerro este trabalho registrando que contrariamos o olhar etapista e desconstruimos
concepcdes que apregoam a ideia de que o desenho para a crianga pequena tem sentido
somente no momento de sua produgdo. Dai a importancia de se criar oportunidades que
envolvam préticas escolares e educativas mais reflexivas, que considerem as criangas como
sujeitos imersos em contextos sociais amplos, que vivem e reconhecem as relagdes sociais e
afetivas, que problematizam o mundo, e com seus pares, sdo produtoras de cultura. O desenho
se constitui como mais uma linguagem expressiva e comunicativa utilizada pela crianga.

O conjunto da presente tese ndo esgota a discussdo sobre o tema, mas pode
proporcionar aos pesquisadores e professoras, indicios para o0 reconhecimento e
ressignificacdo da producdo infantil, como o desenho, conhecer mais a crianca e melhor

compreender as infancias.
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Algumas indagagbes surgiram no decorrer da pesquisa, Quais outras teorias
poderiam participar desse dialogo interdisciplinar? Poderia a psicanalise nos ajudar a avancar
na analise do material empirico?

Outra questdo emergente é a possibilidade de retomada do material obtido da turma
de criancas de trés e quatro anos, que nao foi o foco da analise, para desdobra-lo em novas
reflexdes. A partir do mesmo referencial tedrico metodologico utilizado no presente trabalho,
me pergunto quais estratégias e ferramentas sdo mais adequadas no trabalho de investigacéo
da producdo simbolica de criangas mais novas? O que o desenho significa para essas
criangas? O desenho pode revelar seus sentimentos? Quais 0s caminhos de imaginagédo e
criatividade que as criangas mais novas assumem em suas producbes simbdlicas? Qual o
papel das construcdes tridimensionais e uso de objetos nesse processo? Quais outros
mediadores as criancas pequenas utilizam? Como se da o processo interativo e cultura de
pares entre elas?

Respondé-las significa seguir em frente...
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ANEXO A

Subevento 1: A produgéo dos meninos
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As criangas estdo organizadas em subgrupos formados, aleatoriamente, por trés ou

quatro criangas assentadas em torno das mesas. O material utilizado € um caderno sem pauta e

canetas hidrocores. A professora (Lu) os instrui a desenharem o que quiserem e vai de mesa

em mesa. Agacha-se a altura das criangas e conversa com elas sobre os desenhos. Eu, como

pesquisadora também ando pela sala observando, conversando com as criancas e procurando

ser sensivel aos acontecimentos para tentar captar cenas que sejam compreendidas,

posteriormente, como as situagdes interacionais e 0s desenhos. Vez ou outra, também era

requisitada pelas criangas que queriam mostrar os desenhos ou comentar situacdes diversas.

Em uma mesa estdo Paulo Henrique (PH), Guilherme (Gui) e Lucas. Paulo Henrique

se dirigiu a mim, e na medida em que falava, apontava para partes do seu desenho.

PH: Isso aqui é o céu, o foguete. 1sso é o sol,
(inaudivel) de perna de pau.

Pesquisadora: E o foguete? Quem de perna de pau?
PH: Homem. (FIG: A-1)

Lucas mostra o proprio desenho, comeca a falar,
demandando a atencdo da pesquisadora.

Lucas: Aqui é o dagdo, aqui é a chuva, é o sol, o sol, e
também as coisas do dagéo (FIG. A-2).

O guarda chuva do dagao. (FIG. A-3)

Pesquisadora: A chuva? Ah, o guarda-chuva. Para ele
poder?.... O dragdo € que vai usar esse guarda-chuva?
Lucas: E ele tem um guarda-chuva. Vou fazer uma
coisa aqui, vou fazer uma mala de viagem pro dagéo.
Pesquisadora: Uma mala de viagem? O que ele esta
levando nessa mala de viagem?

Lucas: E porque ele vai ir visitar a avo dele (inaudivel)

Figura A-3: Detalhe Dragéol




Afastei-me para a outra mesa, mas Guilherme me
chama.

Gui: Olha aqui! Esse aqui € o rato. O bigode do rato.
Pesquisadora: Um rato com bigode Paulinho?
(Pesquisadora confunde 0 nome do menino.)

Gui: Ndo. E Guilherme.

Pesquisadora: Desculpe-me, Guilherme. O Paulinho
esta é na outra mesa.

Enquanto explica o seu desenho, Guilherme faz gesto

com as maos no rosto, como se ele fosse o rato, tivesse

bigode e puxasse o fio do mesmo. (FIG. A-4)
Mesmo estando envolvida com o que acontecia na
mesa desses meninos, Maria Eduarda me chama para
mostrar que o seu dente havia caido.

Pesquisadora: Olha! T4 de janelinha Duda?!

Outro menino também se aproxima mostra 0s seus
dentes.

Pesquisadora: Vai ficar de janelinha...

Desloco meu olhar para a mesa vizinha a de
Guilherme, Paulo Henrique e Lucas. Nesse instante,
passo a acompanhar a sequéncia que chamamos de S2
e sera analisada posteriormente. Retomo a conversa
com Guilherme:

Pesquisadora: E o seu rato?

Gui: Vou fazer o rato.

Pesquisadora: T4 fazendo, né?

Gui: Mas esse aqui é o foguete do rato.
Pesquisadora: Esse é o0 que? Nao entendi.

Gui: Esse é o foguete do rato.

Lucas: Ele disse que é o foguete do rato. (FIG. A-5)

Pesquisadora: Ah, o foguete do rato?!

PH: Esse foguete aqui que eu desenhei é foguete de
astronauta. McQueen. Do agente do McQuenn.
Pesquisadora: Entdo, aqui tem foguete do rato e
foguete do McQueen.

PH: Ele caiu, ele ta caindo (inaudivel), é porque eu
virei de cabeca para baixo. Para colorir.

Lucas: Nunca vi foguete de cabeca para baixo!

Paulo Henrique esta em pé de frente para o seu
desenho. Fez uma rotacdo no caderno, e num
movimento de vai e vem, passava a mao de cima para
baixo no caderno dizendo sobre a queda do foguete.
Depois volta a posi¢do original e explica:

PH: E porque que eu virei s6 para colorir. (FIG. A-6 e
A-7)
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Figura A-4: Guilherme mostra o bigode no rosto

Figura A-5: Foguete do rato

Figura A-6: PH colorindo o foguete de cabeca para
baixo

Figura A-7: Desvirando o caderno



Filmagem retorna a mesa de Guilherme.

Gui: (inaudivel) Ah! um escorregador... E... E...
(inaudivel)

Lucas inicia um dialogo com Guilherme sobre o que
deveria desenhar em seu foguete.

Lucas: E aquela escada € pra subir, né? No meu bote é
pra escorregar, né? Meu bote é pra escorregar e a
escada é pra subir. E. (inaudivel) (FIG. A-8)

Escuta-se a voz de professora comentando desenho de
outras criangas. Lucas desvia o olhar para mesa das
meninas, mas volta-se para o desenho do rato.
Pesquisadora vai para a mesa ao lado onde Thais
desenha sua familia. (S1)

Algumas criangas que terminam o desenho colocam
um caderno sobre o outro formando uma pilha sobre
uma das mesinhas.

Pesquisadora volta a mesa dos meninos. Guilherme
continua desenhando, enquanto Lucas participa dando
suas sugestdes.

Pesquisadora: Olha, apareceu uma coisa nova nesse
foguete?

Lucas: E pro rato subir e descer no escorregador. E
depois o contoie (controle) dele! Ele é do meu rato!
Ana Luisa vem observar o desenho (FIG. A-9). Alanis
quer mostrar o seu desenho para a pesquisadora.
Mantendo a posicdo da maquina voltada para
Guilherme, Lucas e Ana Luisa, conversam sobre o
vestido de baile que a prépria Alanis desenhou.

Gui: (inaudivel)

Ana Luisa: (inaudivel)

Professora: Ana Luisa sai de cima da mesa, por favor.
Lucas e Guilherme conversam com Ana Luisa. Ana
Luisa apdia na mesa com os bragos e tira 0s pés do
chdo, balangando as pernas, num movimento de vai-e-
vem. Lucas também gosta de fazer essa brincadeira.
Lucas: (inaudivel)

Ana Luisa: Como cé fez Guilherme?

Gui: Fiz assim 0... (Inaudivel)

Voz da professora destacada no audio.

Ana Luisa pde os pés novamente no chdo e continua
acompanhando o desenho de Guilherme explica
fazendo um movimento como se desenhasse na mesa
com a ponta do dedo. (FIG. A-10)

Gui: A gente é super-herdis. Esse aqui é do mau agora,
ta?!

Ana Luisa: (inaudivel) (Provavelmente perguntou o
como Guilherme fez o desenho)

Lucas também faz um desenho invisivel com a ponta
do dedo na mesa para explicar como Guilherme
desenhou o foguete. Os trés continuam conversando
sobre o desenho. Pela movimentac&o deles, parece que
Lucas € quem da mais detalhes sobre o foguete. Ana
Luisa afasta-se.

A maioria das criancas ja terminou seus desenhos. A
professora esta assentada em uma das mesas brincando
de jogo da memoria com algumas criancas.
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Figura A-8: Mostrando o bote e a escada
imaginarios

Figura A-9: Ana Luisa observa o desenho

Figura A-10: Guilherme explica o desenho com
gestos na mesa

Figura A-11: Guilherme e Lucas se abragam
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(Audio) No &udio se ouve a professora
problematizando regras do jogo de memoria. Outras
brincam com brinquedos.

Lucas observa Guilherme desenhar. Guilherme, as
vezes, para e olha para outra mesa.

Lucas: (inaudivel)

Gui: A gente é poderoso! A gente é... abraca Lucas
(FIG. A-11)

Lucas: (inaudivel) do bem!

Gui: Esse aqui é do...é do... é do... esse aqui € do mau
agora, ta?

Lucas: depois vai ser do bem, né?

Gui: é.

Gui: (inaudivel) E para escorregar (inaudivel)
Guilherme fica de pé, colore o desenho e olha para a
outra mesa. Lucas vai até a mesa onde esta a
professora, Guilherme 0 acompanha com o olhar (FIG.

A-12) Figura A-12: Lucas se afasta
Lucas: O professora, eu to ensinando o Guilherme a
fazer o desenho de foguete.

Professora: E? Vamos |4 para eu ver...

Guilherme para de desenhar e abraga Lucas.
Guilherme retorna ao desenho.

Professora se aproxima da mesa onde estdo Guilherme
e Lucas.

Professora se agacha perto da mesa.

Profssora: Vocé esta ensinando o Gui a fazer o que?
(FIG. A-13)

Guilherme e Lucas explicam sobre o foguete ao
mesmo tempo.

Professora: Nossa que foguete lindo!

Gui: (inaudivel) depois eu vou fazer um carro Figura A-13: Professora conversa com Guilherme e
(inaudivel) Lucas -1
Lucas (inaudivel)

Professora: Que que € essa parte aqui Gui?

Gui: E o escorregador e a escada pra ele subir. Aqui é
para ele escorregar.

Lucas: Esse € pra descer o rato.

Professora: Ah.. é pra descer o ratinho?

Lucas: E a escada é pra subir.

Professora: Ahh! Que bacana... ele vai
subir...(inaudivel)

Lucas: Agora vai fazer o carro, né Guilherme?

Gui: E!

Lucas aponta no caderno onde faré o rato.

Lucas: O rato e o carro do rato. Depois eu vou fazer
um carro.

As criangas que estdo brincando se empolgam e a
balburdia aumenta. Professora se dirige a todas as
criangas.

Professora: Abaixa o volume. Nossa....

Professora retoma a conversa com 0s meninos. /- .

Guilherme desenha o carro do rato. Figura A-14: Professora conversa com Guilherme e
Lucas: Oh! Ja acabou, agora € o carro. Lucas -2

Professora: Ficou muito lindo mesmo, até eu to com

vontade de... (inaudivel).

Lucas: (inaudivel)

Professora: (inaudivel)

Lucas faz um meneio de cabeca negativo. (inaudivel)

Guilherme explica seu desenho a professora.




Professora: Ah! A policia vem e pega s6 o malvado.
Gui: E!

Professora: O que que vocé esta fazendo Gui?

Gui: O carro!

Professora: Carro de quem?

Guilherme e Lucas respondem quase a0 mesmo tempo:
Pro rato!

Professora: Do ratinho? (FIG. A-14)

Gui: E!

Professora: Nossa... mas esse rato, hein? Ta muito
especial. Tem carro, tem foguete.

Lucas: foguete de rato, escorregador pra descé...escada
pra subir

Professora: Esse foguete é lindo!

Professora afasta-se da mesa.

Pesquisadora se aproxima da mesa. (FIG. A-14)
Lucas: Esse é o carro do rato, esse é o foguete do rato!
Essa € a escada pro rato subir, e esse é o escorregador
pra ele descer.

Gui: Taram! Agora so falta colorir o rato.
Pesquisadora: Esse é 0 que do rato?

Gui: Esse é o carro do rato!

Pesquisadora E o que?

Gui: E o carro do rato!

Pesquisadora: Ah! O carro.

Lucas: Esse é o foguete do rato, esse é o escorregador
pro rato descer e a escada pro rato subi.

Lucas afasta-se da mesa. Guilherme grita chamando
Lucas de volta. Lucas retorna. Guilherme continua
colorindo o carro do rato.

Lucas: Agora o rato, né?

Lucas pega uma caneta e entrega para Guilherme.
Guilherme recusa e pega outra caneta. Lucas se afasta
da mesa e Guilherme o acompanha com olhar. (FIG.
A-16)

Guilherme chama por Lucas.

Gui: Lucas, 6 Lucas...vem! Cé vai perder!

Lucas: J& acabou? Agora € o carro. (inaudivel)

Lucas volta apoia na mesa, dé pulinhos, balanca os pés
com o corpo apoiado sobre a mesa. Escolhe uma
caneta amarela.

Dessa vez, Guilherme aceita. (FIG. A-17)

Lucas sugere a proxima cor de caneta que Guilherme
ird pegar: Depois o verde, né?

Gui: E!

Lucas: Carro do rato, foguete do rato.

Lucas aponta para o desenho.

Professora aproxima-se dos dois.

Professora: E agora, € o ratinho?

Lucas: No6s “tamos cororindo” o carro do rato.
Professora: Gente, esse carro € muito lindo, todo
colorido.

Antes de Guilherme acabar de usar a caneta, Lucas se
adianta e ja pega a outra caneta verde e fica com ela
nas maos. Antes mesmo de Guilherme guardar a outra
caneta, Lucas o entrega a caneta verde ja destampada.
(FIG.A-18)

Figura A-15: Carro do rato

Figura A-18: Lucas entrega caneta verde.
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Professora afasta-se. Lucas sempre em pé,
movimentando sem sair do lugar.

Professora aproxima-se e limpa o nariz de Guilherme
com lenco de papel.

Lucas: Agora vai ser... 0 azul, né?

Lucas pega a caneta azul e entrega para Gui. Indica o
que ele deve vai fazer. (FIG. A-19)

Conversa de Guilherme e Lucas (inaudivel) (FIG. A-
20)

Gui: (inaudivel) ndo, hoje é dia de brinquedo,
dirigindo-se a uma crianga ao lado.

Lucas: Hoje é dia de brinquedo?

Conversa entre Lucas e Guilherme (inaudivel).

Gui: Ahaa! E o ratinho.

Gui: olha o desenho, troca de caneta, olha para a
camera, que estd em minha mao, e ri. (FIG. A-21)
Lucas: E o rato?

Lucas: Depois nos vao “corori” o rato dessa cor, né?
Dessa cor aqui..., ne?

Gui: Esse aqui € o rato dele!

Lucas: Agora o capacete do rato.

Gui: N&o. Ele ndo tem capacete.

Lucas: Como ele vai decolar o foguete sem o
capacete?

Guilherme mostra com o corpo como é a decolagem
para o Lucas. (FIG. A-22 e FIG. A-23)
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Figura A-19: Lucas entrega caneta azul

« <
. haudie, O R

Figura A-22: Simulando decolagem de foguete 1

Figura A-23: Simulando decolagem de foguete 2



Gui: E assim, oh!

Lucas: Ah! Vamos “cororir o rato.

Lucas: Dois ratos?

Lucas: (inaudivel) Ah, por que cé ndo faz a namorada
do rato?

Gui: (inaudivel) Eeeee, agora é a namorada do rato, ta?
(FIG. A-24)

Guilherme pega a caneta que estava nas maos de Lucas
e continua a desenhar.

Ana Luisa aproxima-se da mesa e se posta virando o
rosto para a filmadora e sorri. Em seguida fica
totalmente na frente da filmadora.

Lucas percebe sua entrada e diz: Da licenga ai! (FIG.
A-25 e A-26).

Gui: (inaudivel)

Lucas: Agora faz...

Lucas indica o lugar para fazer o desenho da namorada
do rato. (FIG. A-27)

Param e observam o movimento ao redor.Lucas vai
chamar a professora para ver o ratinho.

Professora: O que vocés estdo colorindo? O gente, mas
cadé o ratinho?

Gui: Aqui 6!

Professora: Ah, que lindinho.

Professora: Esse é 0 do bem ou o do mau?

Professora aponta para um dos ratos do desenho.

Gui: Esse é do bem, esse é do bem e esse é do mau!
Lucas: Depois vai fazer a namorada do rato.

Gui: Rapidinho.

Lucas: (inaudivel)

Lara chega até a mesa para ver o desenho. Tentar
chegar a frente da cAmera, mas parece que a professora
ndo deixa.

Lucas: Depois eu vou fazer a namorada do rato.

Gui: Espera! E, pra gente fazer direitinho que que a
gente quiser.

Professora chama as criangas para irem ao refeitorio,
exceto Guilherme e Lucas.

161

Figura A-24: Planejando desenhar a namorada do
rato

Figura A-26: Lucas pede para Ana Luisa dar
licenca

Figura A-27: Indicando onde ficara a namorada do
rato
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Professora: Eu vou esperar vocés, estou sé adiantando
com a turminha I4 no banheiro. Eu volto aqui.

Lucas olha camera, parece que esta impaciente. Vai de
um lado a outro. Apobia 0 corpo sobre a mesa e balanga
as pernas.

Gui: Ta bom! Responde a professora.

Lucas: N6s vamos terminar de fazer o rato, hein Gui. E
sO uma coisa pra nos fazé muito bem, né?

Gui: E(inaudivel)

Lucas: A gente faz direitinho, a gente faz o que quizeé.
Lucas: E é mesmo!

Lucas: Eu nem vou “aquedita” ni nds. E vocé? Cé
vai aquetita ni nos?

Gui: Uuudoo leu terminei! Agora vou “fazé” o meu
nome. ) Figura A-28: Trés meninos e um desenho
Lucas: E o carro do rato, hein?

Gui: Aqui o carro do rato. E aqui a namorada dele.

Estevdo se aproxima e aponta para o desenho.

Estevdo: Ele entra la no foguete ai ele escorrega, né?

(FIG. A-28)

Lucas: Ele escorrega pra pegar... E o0 queijo do rato?
Guilherme para de desenhar, parece impaciente e
explica:

Gui: Oh! Esqueci. Depois eu vou fazer o nome...
primeiro vou fazer o nome e depois vou fazer o queijo.
(FIG. A-29)

Gui pde a mdo no ombro de Lucas e comecam a pular,
comemorando.
Gui e Lucas: EbalEba! Eba! (FIG. A-30)

Figura A-30: Comemoracéao

Gui volta a desenhar.

Gui: Vamo termina.

Lucas: nos ja tdo terminando

Gui: é...

Lucas: Ce vai ajuda nois a faze o queijo? Vai?
Estevéo: eu ndo sei fazé queijo.

Gui: eu sei.

Lucas: Eu sei também. Oh como faz o queijo oh —
Lucas faz o gesto de desenhar sem caneta, com a méo
na mesa. (FIG. A-31)

Lucas: (inaudivel), né?

Gui para de desenhar e completa com a méo o desenho
de Lucas na mesa. Lot ¥

Gui: E e depois fica (pic...pic..pic.) Figura A-31: Lucas desenhando com a ponta do
Estevao: E ai depois fica picando o queijo, né? dedo

Lucas: E ai depois fiz um buraquinho no queijo.

Gui para de desenhar com a caneta preta, tampa a

caneta, pde no pote e pega a caneta amarela.

Estevdo: Cé come mingau com queijo, come?




Gui olha pra Estevéo e faz expressdo de estranheza.
Gui: N&o???

Lucas cutuca Estevéo.

Lucas: Cé sabe? Eu como sopa de queijo, que ai vai
pondo o queijo assim — fazendo gestos com as méos —
uma delicia que eu caio no chdo (inaudivel) la quando
eu to na minha casa — olha para a cdmera - que eu caio
duro assim (FIG. A-32).

E cai no chdo como se desmaiasse.

Estevdo: Cé cai e num morre ndo?

Lucas: N&o, eu sé caio se é noite (inaudivel) eu vou
dormir na minha cama.

Estevdo: Porque cé dorme no chéo, hein?

Lucas: E porque (inaudivel)

Estevdo: Eu como mingau com queijo.

Lucas: Ai cé cai no chdo?

Estevéo: Ndo

Pesquisadora se aproxima e diz:

Pesq.: Deixa eu ver o desenho? Mostra pra mim
Guilherme?

Estevdo pega a caneta amarela e pde no pote, enquanto
Guilherme mostra o desenho colocando o caderno a
frente da camera.

Pesquisadora: Olha, mas esse desenho ficou muito
interessante, né? (FIG. A-33)

A0 mesmo tempo Lucas comenta:

Lucas: Agora, fazé a espada do rato, pa ele corta o
queijo, né?

Pesquisadora: Ah, é verdade.

Gui volta a desenhar pegando a caneta vermelha.

Gui: Eu vou fazer a espada do rato.

Lucas: Porque o rato faz de espada vermelha, né? Né?
Gui: E. Tem espada vermelha.

Estevao: Uma espada de cada cor,né?.

Lucas: Espada pra namorada dele...

Estevdo: Uma espada de cada cor.

Gui troca de cor de caneta pegando a azul. (FIG. A-34)
Estevao: E o azul? O (avido) voa I no céu... — fazendo
gestos de abrir bragos.

Lucas: Esse € 0 avido — apontando no desenho a
existéncia de um avido.

Gui: N&o esse é o foguete — fechando as méaos
parecendo nervoso.

Estevdo: Cé esqueceu?

Lucas: E ... Oh, o foguete! E aqui é a escada pa ele
desce. Aqui é pro rato subi — apontando linha azul — e
aqui € po rato sai, né? — Aponta para parte amarela do
desenho e afirma.

Estevdo: Ele vai sai pelo foguete e escorrega.

Lucas: N&o ... é ... quando ele quisé pega um queijo
assim... Ai ele sobe aqui e pega aqui..

Professora segura Estevéo e o leva falando algo
(inaudivel).

Lucas observa o desenho de Gui

Lucas: N6s vamo (inaudivel)

Gui: N&o (inaudivel)

Gui aponta para o desenho.

Gui: Eu tenho que terminar essa e essa.
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Figura A-32: Lucas se movimenta como se estivesse
caindo

Figura A-33 O foguete do rato 1

Figura A-34: Guilherme troca a cor da caneta pela
azul

Figura A-35: Lucas fazendo a alca



Lucas: Ai nos vdo... mas tem que fazé tudo. Fazé o
(inaudivel) do rato, a cidade do rato, né? Fazé tudo!
Vai demora demais, né?

Gui: E. Ai a gente vai fica com fome.

Lucas anda proximo a mesa se curvando.

Lucas: (inaudivel)

Lucas se movimenta, anda e engatinha parecendo
imitar alguém.

Lucas: ndo €?

Gui: E.

Lucas: ...uma fome danada. Tem que fazé tudo!
Lucas vai até o quadro e olha como se procurasse algo.
Lucas: N&o tem nada!

Gui: O que? Giz?

Lucas: N&do

Lucas volta para a mesa, pega uma caneta.

Lucas: pa nds, pa nds... Ah fazé aquele negdcio assim
oh...

Lucas faz gestos no desenho mostrando o que € pra
fazer. Pega a caneta preta.

Gui: Néo... tem de po primeiro aqui.

Lucas: Eu vou fazé aquele negdcio. Sabe aquele
negécio?

Lucas desenha uma espécie de alca de cada lado do
desenho. (FIG. A-35)

Lucas: Ponto!

Gui: Néo é isso! (inaudivel)

Lucas: Depois nds vdo fazé o contoie (controle), pa ele
Vvoa com contoie,né? Depois nés vao fazé um tantdo de
rato aqui, né?

Gui: ndo, s0 trés. SO trés. SO trés. So trés que pode.
Gui desenha completando a alga ao lado da alga maior
que Lucas desenhou. (FIG. A-36)

Lucas: Um rato do bem e do mau Lucas

Lucas observa Guilherme desenhar.

Lucas: Eu vou fazé a cidade do rato.A cidade do rato
demora, né?... Ndo demora?... A cidade do rato ndo
demora?

Figura A-37: Foguete do rato concluido
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ANEXO B

Subevento 2: A producdo das trés meninas e um menino
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A sequéncia a seguir ocorreu paralelamente aos acontecimentos de S1. Nesse recorte,

S2, foram capturadas imagens da producdo de um subgrupo formado por trés meninas e um

menino.

Alanis: Olha aqui. Isso daqui é a Lu essa € a irma dela.
Pesquisadora: Olha!

Alanis: Olha o vestido da Lu.

Pesquisadora: Té vendo um vestido muito enfeitado.
Alanis: Tava muito enfeitado. (FIG. B-1)
Pesquisadora: E o seu Ana Luisa?

Ana Luisa: E a mamée junto comigo, a minha casinha
de brincar e um monte de flores.

Ana Luisa: Minha mae cheia de botdo porque ela tava
gravida. (FIG. A-2)
Pesquisadora: Ah, entendi!

Ana Luisa: Teve um monte de pontos. (FIG. B-3)
Thais em pé, prdxima a mesa, mostra o seu desenho.
Pesquisadora: Olha, estou vendo que tem cabelo de
trancinha...

Thais: E eu.

Pesquisadora: E vocé? Entdo me explica...

Apontando em seu desenho da direita para a esquerda,
nomeou as pessoas que estdo com ela.

Thais: Essa daqui € minha avo, essa é eu, essa daqui
minha irma, essa daqui minha mée, e esse daqui € meu
pai. (FIG. B-4)

Figura B-4: Desenho da Thais



Pesquisadora: Bem que eu achei que essa de azul era
vocé mesma, com as suas trancinhas lindas. (FIG. B-5)

Alanis: Olha aqui Dri, (inaudivel), ela vai de noite.
(FIG. B-6)

Enquanto Alanis me mostra e fala sobre seu desenho,
mais duas crian¢as me chamam.

Pesquisadora: Ela vai de noite?

Alanis: E ela vai de noite pra festa.

Pesquisadora: Ah, por isso que ela esta com este
vestido chique, né?

Thais: Oh! O seu t& mais maravilhoso que 0 meu.
Ana Luiza: Mas vocé tem que falar que ndo, que o seu
também t& lindo!

Alanis: O seu também ta lindo!

Ana Luiza: Néo, o seu ta mais maravilhoso que o meu.
Alanis: O seu ta mais lindo que o céu!

Ana Luiza: Néo, o seu t4 mais bonito, atéeeeeeeeee....
Thais: Minha familia é linda!

Pesquisadora: Sua familia € linda?

Alanis: A minha é grande e vai até 14 no céu.
Abrindo os bragos, mostrando como é grande a sua
familia. (FIG. B-7)

Thais: Aqui, sabia que minha mé&e me deu uma pasta
cheia de (dental) ela é gostosa € de morango.

A professora pede para que as criancas falem mais
baixo.(inaudivel)

Thais e outras criancas se debru¢am sobre o desenho
de Alanis e comentam sobre a lua desenhada.

Pesq se dirige para Alanis:

Pesquisadora: Essa lua crescente ai também ta muito
interessante...

Ana Luisa: T4 chovendo.

Alanis apontando para o desenho: Olha o marido dela,
mas tem cabelo. Todo homem aqui tem cabelo. Tem
um pouco de cabelo. Ndo tem?

Pesquisadora: Tem.

Ana Luiza: NU ta chovendo!

Pesquisadora: No seu ta chovendo ai Ana Luiza?
Ana Luiza: Taaa... E eu (inaudivel) corre pra casa...
corre pro lado, corre pro outro.

Ana Luiza continua fazendo tragos de chuva no
desenho. (FIG. B-8)
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Figura B-5: Detalhes do cabelo da trancinha

Figura B-6: Desenho de Alanis

Figura B-7: Abrindo os bragos

Figura B-8: Desenho da Ana Luisa 1



Ana Luiza: Ai comeca a tempestade de (inaudivel)
Lara, de outra mesa, se aproxima da pesquisadora e lhe
mostra o desenho.

Pesquisadora: Deixa eu ver. Ta muito bacana o seu
desenho.

Lara: Sabe o que é isso aqui?

Lara: aponta o desenho e (inaudivel)

Pesquisadora: 1sso € o que?

Crianca: Isso aqui € uma barraca, isso € um monstro,
eu, eu, uma agua onde 0 monstro morava.

Lara: E!

Pesquisadora: Uma agua? Ahhhh! (FIG. B-9)

Volta a filmagem pra a mesa onde as meninas
desenham.

Alains: O Dri. Olha meu desenho aqui (apontando o
desenho)

Pesquisadora: Que festa é essa que a LU vai?

Alains: N&o é festa. E baile!

Pesquisadora: E baile. E baile... Ahhh! E baile de
principe. Entendi.

Alains: ...e princesa. Entdo, eu t6 fazendo uns
negocinhos aqui nela - mostra o desenho (FIG. B-10)
pra fica bonito e colorido.

Ana Luiza: Deixa eu V&, deixa eu v& meu desenho...
Puxa a maquina para ver a filmagem e o seu desenho
na tela. Criancas se interessam pelas filmagens dos
desenhos.

Alanis: X6 vé o meu, x6 vé 0 meu...

Crianga 3: X0 vé 0 meu. Olha ficou bonito! vé o seu
(se referindo a alguma crianga), vé o seu.
Pesquisadora: Pera ai, pera ai... s6 um pouquinho.
Pesquisadora: mostra filmagem para a crianga 3.
Pesquisadora: Al4, viu? Que vé o seu Paulinho?
Filmando o desenho de Paulinho

Crianga 2: X6 vé o dele? Olha!!! A m&o dele aqui. O a
minha méo. Cé viu? (FIG. B-11)

Pesquisadora: se dirige a outra mesa e pergunta;
Pesquisadora: e o seu rato? (S 1)

Pesquisadora: retorna a filmadora para a mesa das
meninas enquanto comenta:

Professora: Nossa que familia mais linda!!!

Thais: A agua...

Professora: A agua?

Thais: Ai eu ia nada. Agora vo p6 meu biquini pra
nada.

Alanis: Lu olha vocé no baile.

Professora: Ah (inaudivel) Nossa mais que vestido
mais lindo! Vai fazer o biquini? E o seu Thais?
Thais completa o desenho da familia com detalhes e
aponta a figura de trancinha azul no desenho. (Fig.B-
12)
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Figura B-9: Desenho de Lara

S

Figura B-10: Alanis mostra que faz complementos

Figura B-11: M&o do Paulinho

Figura B-12: Desenho da Thais 1
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Figura 72: Thais pulando

Figura 73: Desenho da Thais com a banana



169

ANEXO C
Desenho da Duda

#
1%
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ANEXO D
CD da filmagem do evento



