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O trenzinho do caipira
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Ld vai o trem com o menino
La vai a vida a rodar
La vai ciranda e destino

Cidade e noite a girar

Ld vai o trem sem destino
Pro dia novo encontrar
Correndo vai pela terra

Vai pela serra

Vai pelo mar

Cantando pelas serras do luar
Correndo entre as estrelas a voar

No ar, no ar, no ar



RESUMO

Este trabalho busca compreender os limites e as possibilidades das interagdes sociais para a
participacdo de criancas de 3 anos de idade como atores sociais em uma Unidade Municipal
de Educacdo Infantil (UMEI), em Belo Horizonte (Brasil). O processo de construcdo e analise
dos dados esta baseado em abordagens da etnografia em Educacdo, em trabalhos da
Psicologia Histérico-Cultural e da Sociologia da Infancia. Os dados foram construidos a partir
de observacdes; anotacdes no didrio de campo; gravacdes em video da rotina da turma;
gravacOes em dudio de entrevistas semiestruturadas com as criancas, com as professoras,
com as gestoras pedagdgicas e com as familias das criancas; e fotografias tiradas pelas
criangas ou a pedido delas. Os dados langam luz sobre a complexidade da dinamica de
desenvolvimento e constitui¢cdo cultural das criangas, desencadeada pelas interacdes sociais
que elas estabelecem cotidianamente na Educacdo Infantil com seus pares e com as
professoras. Por meio das anadlises, constatou-se que as interagdes constituem o eixo central
a partir do qual as praticas culturais da turma sdo (re)produzidas, apropriadas e modificadas.
Verificou-se que a observagdo das culturas de pares possibilita uma melhor apreensao dessa
dinamica, posto que as ac¢des e interacdes construidas durante a brincadeira, em especial a
de faz-de-conta, sdo representativas do modo como as criangas estdo se constituindo como
seres culturais. A andlise dos dados revelou aspectos significativos das praticas culturais da
turma: acdo coletiva, amizade, questdes de género, choro, linguagem corporal, sentidos e
significados compartilhados verbalmente, apropriacdo da cultura institucional, imposicao
e/ou negociacdo de limites, reprodugdo interpretativa, modos de insercdo/participacéo,
literatura infantil e leitura, e questdes étnico-raciais. Os resultados indicaram ainda que as
criangas estavam constantemente se apropriando e relacionando as praticas culturais locais
as praticas culturais mais amplas a que tinham acesso. Constatou-se, além disso, que as
criangas agem como atores sociais também em face a limites, transformando-os em novas
possibilidades de acdo. Nesse sentido, a investigacao evidencia a importancia das interagdes
sociais e das culturas de pares na Educacao Infantil, bem como a necessidade da observacao
desses momentos, a fim de colaborar para praticas docentes que proporcionem as criancgas
experiéncias significativas, que contribuam de modo construtivo para seu desenvolvimento
e constituicdo como seres culturais.

PALAVRAS-CHAVE: Interagdes sociais. Educagdo Infantil. Sociologia da Infancia. Psicologia
Histdrico-Cultural. Etnografia em Educacao.



ABSTRACT

The aim of this research is to understand the limits and possibilities of social interaction for
3-year-old children’s agency in a public early childhood education institution (UMEI), in Belo
Horizonte, Brazil. The process of data construction and analysis is based on approaches of
the ethnography in Education, in works of the Cultural-Historical Psychology as well as those
of the Sociology of Childhood. The data were constructed from observations; annotations in
the field diary; video recordings of the class routine; audio recordings of semi-structured
interviews with children, with teachers, with the pedagogical managers and with the families
of the children; and photographs taken by children or requested by them. The data shed
light on the complexity of the dynamics of developmental and cultural constitution of the
children, triggered by the social interactions that they construct daily in the early childhood
education institution with their peers and teachers. The analyses demonstrated that the
interactions constitute the central axis from which the cultural practices of the group are (re)
produced, appropriated and modified. It was verified that the observation of peer culture
allows for a better apprehension of these dynamics, once the actions and interactions built
during play, especially pretend play, are representative of how children are developing as
cultural beings. The analysis of the data revealed meaningful aspects of the cultural practices
of the group: collective action, friendship, gender issues, crying, body language, verbally
shared senses and meanings, appropriation of institutional culture, imposition and/or
negotiation of limits, interpretative reproduction, insertion/participation styles, children’s
literature and reading, and racial/ethnic issues. The results also indicated that children were
constantly appropriating and relating local cultural practices to global ones. Likewise, it was
found that children act as social actors also in the face of limits, transforming them into new
possibilities of action. In this sense, the investigation reveals the importance of social
interaction and peer culture in early childhood education, as well as the need to observe
these moments in order to collaborate with teaching practices that provide children with
meaningful experiences that contribute in a constructive way to their development and
constitution as cultural beings.

KEY WORDS: social interaction; early childhood education; Sociology of Childhood; Cultural-
Historical Psychology; ethnography in Education.



RESUME

L’objectif de cette recherche est de comprendre les limites et les possibilités des interactions
sociales pour la performance des enfants de 3 ans, en tant qu'acteurs sociaux dans une Ecole
maternelle publique (UMEI) de Belo Horizonte (Brésil). Le processus de construction et
d'analyse des données se base sur les approches ethnographiques en éducation, les travaux
de la Psychologie Historico-Culturelle et la Sociologie de I'Enfance. Les données ont été
construites a partir d'observations, de notes dans le journal de classe, d’enregistrements
vidéo de la routine de la classe; d’enregistrements audio des entretiens semi-directifs avec
les enfants, avec les enseignants, avec le gestionnaires de I'enseignement et avec les familles
des enfants ; et des photographies prises par les enfants ou a leur demande. Les données
mettent en lumiére la complexité de la dynamique du développement et de la constitution
culturelle des enfants, déclenchée par les interactions sociales que les enfants établissent
quotidiennement a la maternelle avec leurs pairs et avec les enseignants. Les résultats de
I’'analyse ont démontré que les interactions sont I'axe central a partir duquel les pratiques
culturelles de la classe sont (re) produites, appropriées et modifiées. Il a aussi été constaté
que l'observation des cultures enfantines permet une meilleure compréhension de cette
dynamique, puisque les actions et les interactions construites pendant le jeu, en particulier
le jeu symbolique, sont représentatives de la maniere dont les enfants sont constitués en
tant qu'étres culturels. L'analyse des données a révélé des aspects importants des pratiques
culturelles de la classe: I'action collective, I'amitié, les questions ethniques et raciales, la
question du genre, les pleurs, le langage corporel, |'appropriation de la culture
institutionnelle, I'imposition / négociation de limites, la reproduction interprétative et la
littérature jeunesse et la lecture. Les résultats indiquent également que les enfants
s’approprient constamment des pratiques culturelles et qu’ils relient les pratiques culturelles
locales a des pratiques culturelles plus larges auxquelles ils ont acces. En outre, Il a été
constaté que les enfants agissent aussi comme des acteurs sociaux face aux limites, en les
transformant en nouvelles possibilités d'action. En ce sens, la recherche met en évidence
I'importance des interactions sociales et des cultures enfantines a I'Ecole maternelle, ainsi
que la nécessité d'une observation de ces moments d’interactions afin de mettre en place
des pratiques d'enseignement qui offrent aux enfants des expériences significatives, en
contribuant de maniere constructive a leur développement et a leur constitution en tant
gu’étres culturels.

MOT-CLES: interactions sociaux ; Ecole maternelle ; Sociologie de I'Enfance; Psychologie
Historico-Culturelle ; ethnographie en éducation.
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INTRODUGAO: O FIO DA MEADA"

O objetivo deste trabalho é compreender os limites e as possibilidades das interacdes
sociais para a participacdo de criangas de 3 anos de idade como atores sociais em uma
Unidade Municipal de Educacdo Infantil (UMEI), em Belo Horizonte. Compreendemos a
interacdo social como um processo de encontro do ser humano com a cultura, que o
constitui como tal por meio do contato com os outros seres humanos e com os artefatos.

Além disso, é por meio das interacdes sociais que tomamos consciéncia de quem somos.

A motivacdo para compreender a dinamica das intera¢des sociais na Educacao
Infantil relaciona-se diretamente a minha trajetéria profissional. Desde a minha graduacao
em Letras (lingua inglesa) pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em 2006,
tenho me dedicado ao ensino da lingua, principalmente para criancas e adolescentes.
Também tive a oportunidade de trabalhar como coordenadora pedagdgica em uma escola
especializada no ensino de inglés para criancas e adolescentes, a Red Balloon, onde tive o
privilégio de observar praticas pedagdgicas diversas, em funcdo do acompanhamento que

fazia do trabalho dos professores.

Durante essas experiéncias na docéncia e na gestdao educacional, sempre tive grande
interesse pelos processos de aprendizagem e pelas relagdes estabelecidas entre professores
e criancas. Sobretudo durante a experiéncia como coordenadora pedagdgica, observava,
ainda sem muitas referéncias tedricas que pudessem auxiliar as minhas reflexdes, que
alguns professores tinham mais sucesso na gestdo de suas turmas do que outros. Os
professores mais respeitados e mais queridos pelos alunos eram justamente aqueles que
estabeleciam com eles relagcbes respeitosas, que os ouviam e que propiciavam a eles um
ambiente em que se sentiam encorajados a participar ativamente e em que o ludico tinha
presenca marcante. Embora o aspecto ludico fizesse parte da metodologia da escola, alguns
professores tinham mais facilidade para se valer dele nas atividades que propunham do que

outros.

' Ao longo desta dissertacdo, alternarei o uso da primeira pessoa do singular (eu) e da primeira pessoa do
plural (nds). Utilizarei a primeira pessoa do singular para relatar experiéncias vivenciadas exclusivamente por
mim, sobretudo durante a pesquisa de campo, e a primeira pessoa do plural nas demais situagdes, por
entender que este trabalho é fruto de uma parceria entre mim e a minha orientadora, Vanessa Ferraz Almeida
Neves, bem como representa as diversas vozes que contribuiram para este percurso: as professoras da UMEI,
as criangas pesquisadas e suas familias, os colegas do GEPSA e os professores do programa de Pds-Graduacgao
da FAE/UFMG.
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Essas experiéncias profissionais despertaram o desejo de me aprofundar em alguns
aspectos da educacdao como um todo, ja que minha formacao inicial restringia-se ao ensino
de linguas. Ainda na funcdo de coordenadora pedagdgica, uma colega recomendou-me a
leitura de Criangas Francesas Ndo Fazem Manha, best-seller da jornalista americana Pamela
Druckerman (2012). Mesmo com ressalvas, por se tratar de um best-seller, e uma certa
desconfianca de que a obra poderia se resumir a um conjunto de “receitas magicas”
descontextualizadas, acabei comprando o livro e, confesso, a leitura me absorveu. Fiquei
bastante instigada pela investigacdo bem-humorada e bem-fundamentada que Druckerman
fez do modo como os parisienses educam os filhos, relacionando observacdes pessoais a
conversas com maes parisienses e especialistas franceses da area da Educacdo. O livro de
Druckerman, por sua vez, me apresentou Francoise Dolto, pediatra e psicanalista que
revolucionou o modo de criacdo das criancas na Franca da década de 1970. Muito motivada
a conhecer mais sobre os estudos de Dolto, consegui, com dificuldade, adquirir a obra A

Causa das Crian¢as (DOLTO, 1985/2012), assim definida na contracapa:

Entre pais inquietos e filhos que reivindicam, a voz de Frangoise Dolto se faz ouvir,
em ruptura com o discurso costumeiro sobre a crianga. Para centenas de milhares de
leitores, este livro teve imensa repercussdo. Pela primeira vez, o ponto de vista da
crianca era levado em conta, e isso foi o inicio de uma verdadeira mudanca. Dizia
Dolto: “Todo aquele que se pGe a ouvir a resposta das criangas é um espirito

revolucionario”.

O contato com a obra de Dolto e sua énfase na escuta das criancas foram
determinantes para a escolha que fiz a seguir: fazer mestrado em Educacdo Infantil. No
entanto, entendendo que minha formacdo inicial ndo era suficiente para delimitar um
objeto de pesquisa e elaborar um projeto de mestrado adequado, primeiramente busquei
uma pds-graduacdo em Educacdo Infantil, na PUC-Minas, a fim de ampliar a minha
compreensdo sobre as criangas, sobre a Educacdo Infantil e sobre a formacao docente para

atuar nessa etapa.

A costura entre as minhas experiéncias profissionais/académicas e a leitura das obras
de Druckerman e Dolto citadas acima, aliadas a participacdo no GEPSA (Grupo de Estudos

em Psicologia Histérico-Cultural na Sala de Aula®), a partir de 2014, contribuiram de modo

>0 GEPSA é coordenado pela professora Maria de Fatima Cardoso Gomes. O grupo existe desde 2008 e esta
vinculado a Linha de Pesquisa Psicologia, Psicanalise e Educagdo do Programa de Pés-Graduag¢do Conhecimento
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significativo para que eu chegasse a conclusdo de que o foco da minha pesquisa deveriam
ser as interacdes sociais na Educacao Infantil. E foi assim, também, que cheguei as perguntas
iniciais desta pesquisa: 1) Como as interagGes se iniciam e desenvolvem em uma turma de
Educacdo Infantil? 2) Quais os limites e possibilidades dessas interacGes para a atuacdo das

criangas como atores sociais?

A relevancia de realizar pesquisas com essa tematica nessa etapa da Educac¢do Basica
pode ser confirmada pelo fato de que as interagbes sociais sao um dos dois eixos
norteadores do trabalho pedagdgico na Educacado Infantil, segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2009b). Vale mencionar também que, em 2016,
a Educacao Infantil tornou-se obrigatéria no Brasil para todas as criangas a partir dos 4 anos
de idade, fato que torna as pesquisas com criancas pequenas ainda mais significativas. Além
disso, durante entrevista coletiva realizada com as familias das criancas da turma pesquisada
no final do semestre letivo, em 13/07/16, foi possivel perceber a importancia atribuida pelas
familias a Educacdo Infantil publica, mais especificamente as UMEIs (Unidade Municipal de
Educacdo Infantil), no caso da rede municipal de Belo Horizonte. O objetivo da entrevista foi
ouvir as familias, a fim trazer a tona suas expectativas e sua visdo sobre o trabalho realizado
na UMEI. As impressdes compartilhadas pelas familias durante essa reunido reafirmaram a
pertinéncia de se realizar mais pesquisas na Educacdo Infantil, visando a contribuir para o

seu desenvolvimento e consolidacdo como primeira etapa da Educacao Basica brasileira.

A turma Romeu e Julieta (nome escolhido pela professora e pelas criancas) era
composta por 17 criangas de 3 anos de idade, que frequentavam a UMEI Monteiro Lobato,
na regido da Pampulha, em Belo Horizonte, no periodo da tarde. A turma tinha uma
professora regente, Katia, e uma professora de apoio, Erica. Discorreremos sobre a dindmica
de alternancia entre elas no capitulo 3. Das 17 criancas que terminaram o 1° semestre de
2016 na turma pesquisada, 11 estavam representadas por suas familias na reunido do dia
13/07/16. Na ocasido, as familias foram convidadas a conversar brevemente comigo, ao final
da reunido com a professora Katia, sobre o trabalho realizado com as criangas na UMEI. Na

ocasido, foi perguntado as familias:

e Inclusdo Social da Faculdade de Educacdo da UFMG. Os encontros mensais do GEPSA concentram-se em
reflexGes acerca de pesquisas em sala de aula na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural e da Etnografia
em Educacdo. A professora Vanessa Ferraz Almeida Neves, orientadora desta dissertacdo, também integra o
grupo.
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Por que matricular criangas tGo novas na Educacgdo Infantil, considerando que a
matricula s6 é obrigatdria a partir dos 4 anos de idade?

Vocés percebem a repercussdo do trabalho que é realizado aqui na UMEI, em casa?

Como?

Foi interessante e surpreendente perceber que, embora algumas familias tenham
citado a necessidade de deixar as criancas na UMEI por conta de sua rotina de trabalho, a
maioria das mdes e pais que responderam a primeira pergunta mencionou outras
motiva¢cdes para que as criancas frequentem a Educacdo Infantil, em especial: o
desenvolvimento da crianca (como um todo, ndo apenas cognitivo) e a possibilidade de
socializacdo por meio do contato com outras criangas. Também foram recorrentes nas falas
comentdrios positivos sobre a relagdo das criancas com a instituicdo e sobre a satisfacao das
familias com o trabalho realizado na turma Romeu e Julieta. Abordaremos, a seguir, algumas

das falas que mencionaram os aspectos supracitados.

Em relacdo as motivacdes para matricular Guilherme® na UMEI, sua m3e menciona
tanto a necessidade da familia de ter onde deixar o filho para trabalhar, quanto o aspecto

social do desenvolvimento da crianca:

O meu foi a necessidade de trabalhar. E o Guilherme é muito sozinho. [A outra
motivacdo foi] A companhia mesmo de criancas da idade dele para ele poder
desenvolver melhor, porque o Guilherme tava criado s6 no meio de adultos. Entdo
ele falava coisas de adulto. Ai depois que o Guilherme entrou aqui, ele virou outra
crianga. Ele é outra pessoa hoje. Ele aprende a dividir. Ele td mais carinhoso. E,
assim, ele adora.

A mae de Marcela, por sua vez, menciona como motivacdo o desenvolvimento da
linguagem verbal, que também serd mencionado por outras familias mais adiante. Conforme

veremos no capitulo 4, Marcela ainda estava se apropriando da linguagem oral e, no inicio

do semestre, raramente utilizava a linguagem verbal na UMELI.

A Marcela foi desenvolver também, porque ela sé conversava com nds, familiares.
Foi uma luta, né, Kdatia? Hoje nédo ta assim fluente, mas ja melhorou bastante a fala.
Conta como que foi a escola, o que chateou ela, o que foi bom. Ai eu pergunto:
“Quem que vocé vai ver amanhd@?”. [Marcela]: “A professora Kdtia”. Ai fala o nome
de alguns amiguinhos. Entdo isso foi bastante satisfatorio.

? Por questdes éticas, os nomes de todos os participantes da pesquisa sdo pseuddnimos.
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A mae de Gabriel cita como motivacdo para a matricula o desenvolvimento do filho,

focalizando principalmente o seu amadurecimento, bem como seu interesse em contar

sobre o que acontece na UMEI:

O Gabriel eu brinco que ele veio um bebé e saiu um rapaz. Ele é um rapaz, um
gentleman em casa. E, assim, eu noto uma diferen¢a grande dele, ele falando com a
gente assim: “O, méde, por acaso vocé sabe quem contou histéria na escolinha hoje?
Foi a Ruth Rocha. Ela contou historinha”. Ai meu marido fica perdidinho sem saber.

A mae de Davi menciona a necessidade como motivacdo primeira, mas cita com

satisfacdo as possibilidades de desenvolvimento que a UMEI tem proporcionado ao filho,

gracgas a convivéncia com outras criangas:

Na verdade, eu ndo matriculei pensando no desenvolvimento. Eu tive até uma
resisténcia. Mas é por que eu tava adoecendo de ficar com os dois em casa [Davi
tem um irmdo gémeo em outra turma] e o pessoal falou “Néo, tem que colocar na
escola”. Mas foi o contrdrio, assim, pra mim foi excelente. Pra eles, melhor ainda. O
desenvolvimento, apesar de serem dois, no caso eles nGo sdo sozinhos, mas é
diferente de conviver com irmdos e com colegas. Foi muito bom.

A made de Jodo afirma que tenta proporcionar a ele (e a irma mais velha) momentos

de qualidade em casa, mas percebe-se incapaz de suprir todas as necessidades deles, entre

outras coisas, segundo ela, por conta das diferencas geracionais entre ela e os filhos. Sua fala

também mostra que ela reconhece a especificidade do trabalho que os professores da

Educacdo Infantil desenvolvem com as criangas, bem como a importancia do brincar para

elas:

No meu caso, assim, eu tento dar atividades pra eles. Ld em casa tem muita regra.
De manhd néo pode assistir TV. Eu faco um revezamento de brinquedos. Tem livros,
assim, sempre na altura deles e tudo. Mas os meninos de hoje sGo muito hiperativos,
interativos, eles sdo ligados no 220. Ndo é igual & gente. E uma geragdo muito
diferente. Entdo, assim, chega meio-dia eu ja ndo tenho mais nada pra fazer com
eles. Eu me sinto completamente incapaz. Eu falei: Ndo, eu preciso colocar na
escola porque la elas estudam pra isso. Elas sabem direcionar as atividades, né? Eu
esgoto, eu ndo sei, minha drea ndo é essa, né? Entdo, assim, eu coloquei o JoGo por
causa disso. Porque é mais atividade pra ele, né? [Algumas pessoas dizem:] “Ah, ta
sobrecarregando”. Néo, porque nessa idade eles so brincam. E eu acho que brincar é
muito importante nessa idade. Eu falo com meus filhos Id em casa: Crianga foi feita
para brincar. Entéo vai brincar. Como tem hordrio pra tudo e eu so libero a TV a
noite, entéo, assim, minha criatividade acabou mesmo, sabe? Eu fico: Nossa, eu ndo
sei 0 que fazer com esses meninos. Eu fico por conta. Mas, assim, eu ndo tenho o dom
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de vocés pra dividir os hordrios. Eu ndo soube fazer isso. Eu falei: entdo ele vai ter que

ir pra escola e pronto. E, assim, é muito bom. Ele ama vir! [No fim de semana as

vezes ele pergunta:] “Eu vou pra escola hoje?” Ndo. “Uai, mas eu quero ir pra

escola”.

A partir da fala da mde de Jodo sobre o aspecto do brincar, a mae de Marcela
também opina, demonstrando reconhecer a relacdo desse aspecto com os processos de

aprendizagem e desenvolvimento das criancas:

Vou sé pegar um pouquinho aqui o gancho da parte do brincar. Esse brincar, ele [se]
torna um momento de aprendizagem, né? Porque ndo é somente brincar. A crianca
aprende a desenvolver o cognitivo, o social dela. Isso é bem interessante.

A mae de Débora menciona uma motivacao distinta das demais: Débora, por ter uma

prima que ja frequentava uma instituicdo de Educacdo Infantil, demonstrava o desejo de

também ir para a escola. No entanto, em fun¢do da demanda por vagas, foi preciso esperar:

Em questdo da Débora, ela pediu pra vir pra escola. Eu jd tava pensando em colocd-
la, ai eu tenho uma prima da idade dela. [...] Ai ela entrou na escola antes dela
[Débora]. Ndo tinha saido a vaga pra ela [Débora] aqui [...] ai a Débora perguntou
assim: “Mamde, por que que a Ana vai pra escola e eu néo vou?” Eu fui e falei com
ela: porque eu té esperando a sua vaga sair. Eu ja tava tentando ha mais ou menos
um ano e a vaga ainda ndo tinha saido. Ai passou um tempo, saiu. Ai ela veio e eu ia
comegar a trabalhar, descobri que tava grdvida. Ai foi questdo disso mesmo.

Ao passarmos para a questdo da repercussao do trabalho da UMEI nas familias, nos
deparamos com respostas que vao ao encontro de varios aspectos que abordaremos no
capitulo 4, quando da analise dos dados construidos na pesquisa. De maneira geral,
destacaram-se nas falas das familias exemplos que nos remetem ao modo como as criancas
estdo se apropriando da cultura institucional, ao modo como as culturas institucional e

familiar se intercambiam, aos processos de desenvolvimento da linguagem verbal, e a

relacdo das criancas com a literatura infantil e a leitura.

A mae de Gabriel destaca, por exemplo, o fato de o filho levar a sério a necessidade
do uso do uniforme, entendendo-o como uma regra institucional (embora seu uso ndo fosse
obrigatdrio, as professoras o incentivavam):

Ld em casa agora td o negdcio do uniforme. “S6 pode ir, se for de uniforme,
mamde”.
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O pai de Sofia cita a importancia que a filha dd ao uso do uniforme e aos bilhetes que
vdo na agenda, cobrando do pai que os leia. As preocupacdes de Sofia e Gabriel sdo
legitimas, pois as professoras de fato reforcavam a importancia do uniforme e da

comunicacdao com as familias via agenda:

A Sofia fala comigo assim: “A professora vai falar comigo. Ela vai falar comigo. Vocé
vai ver. Ela vai falar comigo que eu néo té indo de uniforme”. Igual a questéo do
bilhetinho que manda pra casa. A hora que eu chego no carro pra pegar, ela ja
manda pegar a agenda: “A professora falou pra vocé ler minha agenda, viu, pai?”

As falas das maes de Guilherme e Gabriel, abaixo, destacam a relagdo das criancas
com a literatura infantil e a leitura, e sua criatividade, relacionando-as as experiéncias

vivenciadas na UMEI:

O Guilherme conta histdria. E ele tem uma facilidade, uma capacidade de inventar
historias. A historia do Chapeuzinho Vermelho, ele conta do jeito dele. Ele néo conta
igual é no livro. Ele conta do jeito dele. E ele, assim, tem uma criatividade muito
grande de contar historia. Eu vou em shopping com ele, eu vou com ele na Leitura
[livraria]. Eu compro livros pra ele. Entdo, ele pede livro de presente. As vezes no
supermercado, perto do caixa tém livros, ele quer livro. [...] Ai cada dia é um que
deita com ele na cama e conta historinha. As vezes é eu ou entdo, o pai. Entdo, a
criatividade do Guilherme pra contar historia é fantdstica!

A leitura aqui, ela é bem usada mesmo. Eu trabalho em casa também, igual ela td
falando, a leitura, mas eu percebo que tem coisas que é dela [da professora Kadtia].
Tem a outra professora, mas eu acredito que seja dela [Kdtia]. A forma de iniciar. O
jeito que ela inicia uma leitura e o fim. “E fim, mamde”. Tem que falar “fim”.

Em seguida, a mae de Gabriel menciona o fato de que, a partir das experiéncias na
UMEI, ocorre uma troca, e o filho ajuda os pais em casa, inclusive chamando a atencado do

pai sobre “boas maneiras”:

E a gente veio na reunido do PPP* [Projeto Politico-Pedagdgico] aqui a noite e a gente
foi conversando sobre isso e eu falei dessa troca que existe. O tanto que a gente
trazendo as criangas pra eles educarem, o quanto que as criangas ajudam os pais em
casa também. Igual ele [Gabriel], ontem meu marido foi empurrar o cachorro assim
com o pé, ai: “Ndo pode fazer isso. NGo pode ndo. Tem que pedir licenga e por favor”.
Tem coisas que é da escola. E essa socializagdo ajudou ele demais. Demais, demais.
Ele é outra crianga.

‘o Projeto Politico-Pedagdgico da UMEI Monteiro Lobato estava em fase de construgdo durante esta pesquisa.
Desse modo, periodicamente, as familias eram convidadas a participar das discussGes para a sua elaboracao.
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De maneira semelhante, alguns pais e mdes citam exemplos de como as criancas
tentam conscientiza-los sobre questdes importantes discutidas na UMEI, tais como: uso

consciente de dgua e luz e o problema da dengue’:

Pai de Sofia:

Por exemplo, igual essa coisa de educagcdo de dgua, assim. Até hoje, quando teve
aquele projeto de... até hoje se vocé abrir a dgua, ela fala: “O, pai, a professora falou
que ndo pode. Vai acabar a dgua do mundo”.

Mae de Priscila:
O mosquito da dengue. E 0 mosquito da dengue? Ela fala direto da dengue.

Mae de Rodrigo:

Ld em casa é a luz. O Rodrigo néo pode ver uma luz acesa que ele sai apagando tudo:
“O, mde, ndo pode deixar a luz acesa. Tem que apagar tudo”. Rodrigo, mas td escuro.
“Mde, mas ndo pode. Ndo pode”.

Outra mae:
Eles tém uma conscientizagdo muito grande.

Em seguida, alguns pais citam exemplos que remetem ao desenvolvimento da
linguagem verbal, por meio do uso de palavras que eles reconhecem terem sido aprendidas

na UMEI:

Mae de Davi:
E a diferenca no vocabuldrio, né? A gente ndo usa, mas vocé sabe que é
[incompreensivel]. “E sensacional. E especial”.

Outra mae:
Ela fala muito “fantdstico”. “E fantdstico”.

Mae de Jodo:

Ele ndo é muito de falar em casa ndo. [...] Eu vejo o resultado quando ele vai brincar.
Porque ai ele pega um brinquedo: “laranja”. Falei: nossa, mas ele sabe logo a cor
laranja? Que dificil, né? Porque geralmente vem as primdrias primeiro: vermelho,

A regido da Pampulha, onde estd localizada a UMEI Monteiro Lobato, é uma regido com alta incidéncia de
dengue. Em funcdo disso, o tema foi bastante discutido com as criangas, tendo a instituicdio promovido
inclusive uma passeata com as criang¢as pelo quarteirdo da unidade, a fim de conscientizar as criancas, suas
familias e a comunidade do entorno da UMEI sobre a importancia de combater os focos do mosquito
transmissor.
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azul, amarelo. Ndo, hoje ele chegou pra minha vizinha: “Eu coliu (sic) de marrom”.
Marrom? Entdio, assim, ndo sou eu que ensinei. Com certeza foi aqui.

Pai de Sofia:
A Sofia conhece os numeros. Conta até 40, 30, numa facilidade.

A partir dos excertos acima, podemos perceber que, na concepcao das familias da
turma Romeu e Julieta, o papel da instituicdo de Educacdo Infantil transcende o de “lugar
para a crianga permanecer enquanto os pais trabalham”. Embora essa necessidade seja
realidade na maioria das familias brasileiras das classes baixas e média, as familias que
participaram da reunido demonstraram maior interesse nas possibilidades educativas e
formativas que a instituicdo oferece para seus filhos. Vale dizer ainda que, muito embora
tenham demonstrado preocupacdo com o desenvolvimento cognitivo das criancgas, algumas
familias associaram esse desenvolvimento ao brincar, e ndo a praticas educativas que se
assemelhassem, por exemplo, as praticas conteudistas do Ensino Fundamental, como
poderia ter acontecido. Também chamaram a nossa atencdo frases como: “Ele é outra
crianca” ou “Ele é outra pessoa”, remetendo ao poder formador e transformador da
Educacdo Infantil. Ao nos aproximarmos das analises dos eventos, no capitulo 4, serd
possivel compreender melhor que o que as familias querem dizer com essas frases é que
elas reconhecem a Educacdo Infantii como um espaco potencialmente rico para o
desenvolvimento e constituicdo das criangas como seres culturais. Percebe-se, assim, que, a
principio, a concep¢ao de Educacdo Infantil das familias esta proxima da concepc¢do proposta
nos documentos oficiais dessa etapa da educac¢ao basica. Isso posto, acreditamos que este
trabalho pode contribuir bastante para as reflexdes sobre o lugar das interacdes sociais na
Educacdo Infantil, lancando luz sobre o modo como elas se estabelecem como eixo em torno

do qual tudo mais acontece.

Em relacdo a organizacdo desta dissertacdo, fruto das intensas reflexdes suscitadas
ao longo de nossa pesquisa, ela esta dividida em cinco capitulos. No primeiro capitulo, na
sequéncia desta introducdo, apresentaremos o referencial tedrico que fundamentou nossas
reflexdes acerca das interagdes sociais na Educacao Infantil. Ao longo do trabalho, buscamos
analisar os dados construidos durante a pesquisa de campo, tendo como referéncia os
estudos da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski, bem como os estudos do campo da

Sociologia da Infancia, sobretudo por meio dos trabalhos de William Corsaro. Na sequéncia,
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o segundo capitulo traz um panorama dos documentos oficiais que orientam o trabalho na
Educacdo Infantil, focalizando especificamente o que eles dizem sobre as interacdes sociais.
Ainda nesse capitulo, faremos referéncias a outras pesquisas recentes que também
investigaram algum aspecto das interacdes sociais na Educacdo Infantil, explicitando suas
principais conclusdes. O terceiro capitulo apresentara a abordagem tedrico-metodoldgica,
introduzindo os participantes e o contexto da pesquisa e explicitando nossas escolhas
metodolégicas. No quarto capitulo, analisaremos em profundidade eventos interativos
expressivos que nos revelaram aspectos importantes da constituicdo cultural da turma
pesquisada. No quinto e ultimo capitulo apresentaremos uma sintese das conclusdes a que
chegamos ao final desta pesquisa e apontaremos alguns caminhos para possiveis pesquisas

futuras acerca do tema.

A seguir, discorreremos sobre aspectos da Psicologia Histérico-Cultural e da

Sociologia da Infancia que fundamentaram este trabalho de pesquisa na Educacdo Infantil.
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1. FAZENDO AS MALAS: Psicologia Histérico-Cultural e Sociologia da Infancia na bagagem

Este capitulo estd dividido em trés secdes. Na primeira delas, abordaremos os
principais aspectos da Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski, que utilizamos como
referéncia para a andlise dos dados desta pesquisa. Na segunda sec¢do, dedicaremo-nos a
explorar os conceitos fundamentais da Sociologia da Infancia, que também orientaram
nosso percurso de pesquisa. Por fim, discorreremos sobre as possibilidades de aliar as duas

correntes tedricas na analise de nossos dados.

1.1 Interagdes sociais na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski

Iniciaremos esta secdo falando de maneira breve sobre a vida de Vigotski e o
contexto de producdo de suas obras, tendo como referéncia os trabalhos de Leontiev, 1989;
Prestes, 2010; e Van Der Veer, Valsiner, 1991. Em seguida, discutiremos os principais
aspectos e conceitos presentes em sua teoria, que nos auxiliaram na compreensdo das

interacdes sociais na turma investigada.
1.1.1 Vigotski e o contexto de produgao de suas obras

Lev Semionovich Vigotski5 nasceu em 1896, em Orcha, Bielorrussia, mas, segundo
Prestes (2010, p. 38), ele sempre considerou Gomel® como sua cidade natal, uma vez que a
familia mudara-se para la quando Vigotski ainda era bebé. Vigotski faleceu de tuberculose

aos 38 anos, em 1934. Apesar da morte prematura, ele deixou uma vasta producgao.

Vigotski cursou direito e também histdria e filosofia. Entre os anos de 1915 e 1916,
elaborou sua monografia de conclusdo de curso, intitulada A Tragédia de Hamlet, Principe
da Dinamarca de W. Shakespeare, trabalho que viria a ser utilizado por ele mais tarde na
elaboracdo da obra Psicologia da Arte (publicada em 1925). Entre 1917 e 1923, residindo em
Gomel, para onde retornou apds terminar o curso de direito em Moscou, Vigotski dedicou-
se as areas de literatura, teatro e psicologia. Além de dar aulas de literatura e psicologia,

organizava atividades culturais em Gomel, escrevia artigos e resenhas literarias e teatrais

> Neste trabalho optamos por adotar a translitera¢do utilizada por Prestes (2010).

® Orcha e Gomel localizam-se no qgue hoje conhecemos como Bielorrussia. Apds a Revolugdo e a Guerra Civil
russas, a Bielorussia passou a integrar a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), Estado socialista
cuja capital era Moscou e que existiu de 1922 a 1991.
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para revistas e jornais, e proferia palestras em congressos. Em 1918, Vigotski teve sua
primeira crise de tuberculose. Em 1923, organizou um gabinete de psicologia experimental

na Escola Técnica de Pedagogia de Gomel.

Em 1924, Vigotski casou-se e mudou-se para Moscou, onde foi convidado a integrar o
Instituto de Psicologia Instrumental de Moscou. No instituto, ingressou no grupo de
pesquisa de Alexander Luria e Alexei Nikolaevich Leontiev. Como Vigotski havia comecado
sua carreira cientifica como psicélogo ainda em 1917, em Gomel, ao mudar-se para Moscou,
ele ja possuia um vasto material de estudos, que serviria de base para diversos artigos e para
suas primeiras grandes obras. Foi também em 1924 que ele comecou a se aprofundar no
campo de estudos sobre defectologia. A partir dai, sua participacdo em congressos cresceu,
bem como sua carreira académica e suas publicacdes. A tuberculose de Vigotski piorou, mas
ele continuou lecionando, escrevendo e publicando, entre uma crise e outra. Em 1931, ele
escreveu o importante trabalho A histéria do desenvolvimento das func¢bes psiquicas
superiores (publicado somente em 1960). E, em 1933, O papel do brincadeira no
desenvolvimento psiquico da crian¢a. Discutiremos esses dois textos, ao longo deste
capitulo, por serem fundamentais para o entendimento de nosso objeto de pesquisa, e
também estabeleceremos didlogos com reconhecidos estudiosos da obra de Vigotski, tais

como: Moll (1996), Pino (2005), Prestes (2010, 2012, 2013) e Smolka (2000).

1.1.2 Vigotski — teorias e conceitos

As teorias de Vigotski foram profundamente afetadas pelo contexto histérico em que
foram escritas. A partir do final do século XIX, as ideias revoluciondrias de Marx alimentaram
intelectuais russos e foram ao encontro dos anseios da classe trabalhadora russa por uma
nova sociedade livre do dominio e ideais burgueses. Esse encontro levou a Revolugdo e a
Guerra Civil russas, marcando o inicio da construcdo do socialismo. A busca por uma nova
sociedade, um novo homem, com novos ideais, também marca fortemente as ciéncias.

Nesse contexto, florescem os estudos de psicologia de Vigotski. De acordo com Prestes,

Refletindo os interesses das massas trabalhadoras e as necessidades da nova
sociedade, a pedagogia soviética contrap6s aos principios da pedagogia burguesa as
ideias de vanguarda da humanidade: humanismo, coletivismo, internacionalismo,
democratismo, respeito a personalidade do individuo, a acdo conjunta da educacgao
com o trabalho produtivo e ao desenvolvimento integral das criancas e dos
adolescentes como membros da sociedade (2010, p.29).
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Os estudos do grupo ao qual Vigotski pertencia vdao nessa mesma direcdo: a busca
por um homem novo, capaz de construir uma sociedade mais justa. Nesse sentido, eles
consideram a consciéncia humana uma forma de organizacdo do comportamento do
homem, cuja base se encontra nos aspectos histdricos, culturais e sociais. Por isso, o nome

psicologia histdrico-cultural. Interessava a Vigotski

desvendar a natureza social das func¢Ges psiquicas superiores especificamente
humanas. Para ele, a psiqué humana é a forma proépria de refletir o mundo,
entrelacada com o mundo das relagdes da pessoa com o meio (PRESTES, 2010, p.
36).

Vigotski teceu diversas criticas as concep¢des de desenvolvimento fundadas no

biolégico — o que era comum as correntes psicoldgicas da época:

Dizemos que a concepcao tradicional sobre o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores é, acima de tudo, erronea e unilateral, porque é incapaz de considerar
estes atos [os atos do desenvolvimento psiquico] como atos do desenvolvimento
histdrico, porque os julga unilateralmente como processos e formacdes naturais,
confundindo o natural e o cultural, o natural e o histdrico, o bioldgico e o social no
desenvolvimento psiquico da crianga; em suma, [a concepcdo tradicional] tem uma
compreensdo radicalmente errada da natureza dos fendmenos que estuda (Vigotski,
1931, p. 12. Tradug3o nossa’).

Ao elaborar tais criticas, Vigotski se tornou um dos primeiros estudiosos a verificar
que a natureza do desenvolvimento do homem (a origem social de suas formas superiores
de conduta) é cultural. Essa tese trouxe uma enorme mudanca na forma de a psicologia

conceber o desenvolvimento dos seres humanos.

Sdo precisamente as fungdes psiquicas superiores, as quais Vigotski dedicou suas
pesquisas, também chamadas de func¢des culturais (PINO, 2005), que distinguem a espécie
humana das demais. Geneticamente, ja se sabe que nossa espécie ndo é tao diferente das
outras, mas, entdo, como nos tornamos humanos? Pino (2005) afirma que, do ponto de vista
biolégico, o ser humano herda de seus antepassados uma bagagem genética com marcas

culturais. Desse modo, nascemos com o potencial para nos tornarmos humanos, mas, para

’ Decimos qgue la concepcidn tradicional sobre el desarrollo de las funciones psiquicas superiores es, sobre
todo, erréonea y unilateral porque es incapaz de considerar estos hechos como hechos del desarrollo histérico,
porque los enjuicia unilateralmente como procesos y formaciones naturales, confundiendo lo natural y lo
cultural, lo natural y lo histérico, lo biolégico y lo social en el desarrollo psiquico del nifio; dicho brevemente,
tiene una comprensién radicalmente errénea de la naturaleza de los fendmenos que estudia.
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isso, é preciso desenvolver-se em um meio também humano, ja que, de acordo com a
psicologia histérico-cultural, é por meio das relagbes sociais que temos acesso a cultura
(significacdo atribuida pelo outro aos objetos culturais) e, eventualmente, nos apropriamos

dela.

Vigotski postula do seguinte modo a importancia da cultura para o desenvolvimento

humano:

[...] a cultura cria formas especiais de comportamento, modifica a atividade das
funcgGes psiquicas, constrdi novos niveis no sistema do comportamento humano em
desenvolvimento. [...] No processo de desenvolvimento histérico, o homem social
muda os modos e procedimentos de seu comportamento, transforma suas
inclinagdes naturais e fungdes, desenvolve e cria novas formas de comportamento
especificamente culturais (Vigotski, 1931, p. 34. Traducdo nossa®).

Mas, o que definiria um objeto como cultural? Pino afirma que “o que torna algo um
objeto cultural é a significacdo que tem para os atores sociais” (2005, pp. 77-78. Grifo do
autor). Ou seja, é a dimensdo semidtica atribuida aos objetos fisicos, sociais e culturais.
Desse modo, “a cultura faz parte do modo de ser, de agir e de expressar-se dos individuos e
dos grupos humanos e [...] 0 que a caracteriza é a significacGo que os significados sociais, os
valores e as normas tém para eles” (PINO, 2005, p. 78). Vigotski (1931) chama a atencdo
para o fato de que a realidade natural permanece sempre natural, mas seu significado
cultural é produto da acdo do homem, quando ele transforma a natureza das coisas para
que se adaptem aos seus objetivos e necessidades (PINO, 2005, p. 89). Nesse processo, o
homem transforma a si mesmo. Essa transformacdo pode se dar por meio de simbolos ou

instrumentos, ambos produtos da acdao humana.

A apropriacdo da cultura (também chamada de internalizagcdo) depende exatamente
do acesso aos sistemas semidticos, sobretudo a linguagem, e pode ser compreendida “como
reconstrucdo da atividade psicolégica baseada na operagdo com signos” (SMOLKA, 2000, p.
27. Grifo no original). O acesso aos sistemas semidticos, por sua vez, somente pode ser
desenvolvido por meio das relacdes e praticas sociais. Ou seja, nosso desenvolvimento

cultural (ou humano) é absolutamente dependente da interacdo com o outro.

®la cultura origina formas especiales de conducta, modifica la actividad de las funciones psiquicas, edifica
nuevos niveles en el sistema del comportamiento humano en desarrollo.[...] En el proceso del desarrollo
histdrico, el hombre social modifica los modos y procedimientos de su conducta, transforma sus inclinaciones
naturales y funciones, elabora y crea nuevas formas de comportamiento especificamente culturales.
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Smolka (2000) problematiza a adequabilidade do termo internaliza¢éo no ambito da

teoria historico-cultural:

De fato, podemos identificar internalizagdo como um construto tedrico central no
ambito da perspectiva histérico-cultural, que se refere ao processo de
desenvolvimento e aprendizagem humana como incorpora¢do da cultura, como
dominio dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar com outros, consigo
mesmo, e que aparece como contrdrio a uma perspectiva naturalista ou inatista.
Funcionando como uma metafora, no entanto, tal construto carrega a imagem de
dentro/fora do organismo, sugerindo, portanto, uma distancia, uma diferenca, ou
mesmo uma oposicdo entre o individual e o social, como se o individual ndo fosse,
em sua natureza, social, o que é um pressuposto bdsico nessa abordagem tedrica
(pp. 27-28. Grifos no original).

A fim de evitar essa concepg¢ao da cultura como algo de fora, que se torna interno ou,
ainda, essa sensacado de que individual e social sdo entidades totalmente separadas, Smolka
sugere o uso do termo apropriagdo como alternativa ao termo internalizacéo. Cabe ressaltar
que a autora compreende o termo apropriagéo ndo apenas como “um movimento de tomar
posse”, mas também como uma dindmica de pertencimento e participacdo dos sujeitos nas
praticas sociais. Nesse sentido, Pino (2005, pp. 106-107) argumenta que é a partir da
participacdo nas praticas sociais de seu grupo cultural que as fungdes psiquicas superiores se
constituem no sujeito. Ainda segundo Pino, as praticas sociais sdo “as varias formas —
socialmente instituidas ou consagradas pela tradi¢do cultural dos povos — de pensar, de falar
e de agir das pessoas que integram uma determinada formacdo social” (2005, p. 107).
Smolka (2000) afirma também que os modos de participacdo dos sujeitos afetam a forma

como eles significam os objetos culturais.

Tendo tudo isso em vista, Pino (2005) afirma que a crianca passa por um duplo
nascimento: o natural e o cultural. E aponta que um dos grandes desafios da psicologia
histérico-cultural é precisar quando se da o nascimento cultural da crianca, ou seja, quando

é que ela comeca de fato a se apropriar das significaces humanas. Para Vigotski (1931),

Ambos os planos de desenvolvimento, o natural e o cultural coincidem e se
misturam um com o outro. As mudangas que ocorrem em ambos os planos se
intercomunicam e sdo, na verdade, um processo Unico de formacgao bioldgica e social
da personalidade da crianga. Na medida em que o desenvolvimento organico ocorre
num meio cultural, torna-se um processo bioldgico historicamente condicionado. Ao
mesmo tempo, o desenvolvimento cultural adquire um carater particular, que nao
pode ser comparado a qualquer outro tipo de desenvolvimento, uma vez que ocorre
simultaneamente e em conjunto com o processo de maturagdo organica e tendo em
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vista que em seu portador estd o organismo infantil em pleno processo de
crescimento e maturacdo. O desenvolvimento da linguagem na crianca pode servir
como um exemplo bem-sucedido da fusdo dos dois planos de desenvolvimento: o
natural e o cultural (1931, p. 36. Tradug3o nossa®).

Ainda nesse sentido da confluéncia entre o natural e o cultural no desenvolvimento
da crianca, Pino (2005) afirma que primeiramente é necessario que os atos naturais do bebé
possuam significacdo para o outro. S6 depois é que esses mesmos atos terdo significacao
para a prépria crianga. Segundo Pino, fazendo referéncia a andlise feita por Vigotski do

“gesto de apontar” do bebé,

Parece razodvel ligar o nascimento cultural da crianca a necessidade basica que tanto
ela quanto o Outro (mae, pai, etc.) tém de estabelecer vinculos sociais por meio do
“canal” de comunicacdo de que dispGe cada um deles: natural ou biolégico no caso
da crianga (espasmos, choros, movimentos etc.), cultural ou simbdlico no caso do
adulto (PINO, 2005, p. 67).

Ou seja, os atos naturais da crianca terdo uma funcdo externa (social), que se
transformara em funcdo interna (mental). Essas relagdes entre social e mental se iniciam no
nascimento e ocorrem de forma circular, quase simultaneamente, a partir do momento em
que as fungdes sensoriais e motoras do bebé conseguem se articular e formar um circuito.

De acordo com Pino,

Esse circuito seria o ponto de partida, ao mesmo tempo, da constituicdo da rede de
relagdes sociais da crianga e do processo de constituicdo cultural. Com efeito, na
medida em que as a¢les da crianca vao recebendo a significagdo que Ilhe da o Outro
— nos termos propostos pela tradicdo cultural do seu meio social — ela vai
incorporando a cultura que a constitui como um ser cultural, ou seja, como um ser
humano (2005, p. 66).

Mais uma vez, percebemos que nossa constituicdo cultural, ou nosso processo de
transformacdo em seres sociais, passa sempre pelo outro, pelas relacdes e interagdes sociais
que estabelecemos desde a mais tenra idade. Em outras palavras, de acordo com a teoria de

Vigotski, as fungdes psiquicas superiores sdo relagdes sociais internalizadas:

° Ambos planos de desarrollo —el natural y el cultural— coinciden y se amalgaman el uno con el otro. Los
cambios que tienen lugar en ambos planos se intercomunican y constituyen en realidad un proceso uUnico de
formacion bioldgico-social de la personalidad del nifio. En la medida en que el desarrollo organico se produce
en un medio cultural, pasa a ser un proceso biolégico histéricamente condicionado. Al mismo tiempo, el
desarrollo cultural adquiere un caracter muy peculiar que no puede compararse con ningun otro tipo de
desarrollo, ya que se produce simultanea y conjuntamente con el proceso de maduracidn organica y puesto
que su portador es el cambiante organismo infantil en vias de crecimiento y maduracién. El desarrollo del
lenguaje infantil puede servir de ejemplo afortunado de esa fusién de los dos planos de desarrollo: el natural y
el cultural.
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Podemos dizer, portanto, que nos tornamos nés mesmos por meio dos outros; esta
regra nao se refere apenas a personalidade como um todo, mas a histdria de cada
funcdo separada. E ai que reside a esséncia do processo de desenvolvimento cultural
expressa de forma puramente logica. A personalidade torna-se para si o que é em si
mesma, por meio do que ela significa para os outros. Este é o processo de formacdo
da personalidade. Pela primeira vez surge na psicologia, com toda a sua importancia,
o problema da correlacdo das fung¢des psiquicas externas e internas. Torna-se
evidente aqui, como dissemos antes, porque todo o interno nas formas superiores
foi necessariamente externo, ou seja, foi para os outros o que é agora para si
(Vigotski, 1931, p. 149. Traduc3o nossa™).

Vale ressaltar que o desenvolvimento cultural esta em continuo movimento, uma vez
gue os seres humanos estdo sempre em interacdo ao longo de toda a vida. Esse didlogo
permanente entre o sujeito e o mundo cultural pode promover o desenvolvimento na
medida em que cria multiplas e novas possibilidades de apropriacdo cultural. A educacao
formal, a instrucdo, tem papel de destaque nesse processo, pois a instituicdo educacional se
constitui como um espaco privilegiado de interacdes sociais e de contato com as praticas e
conhecimentos sociais historicamente acumulados pelo homem, como foi possivel observar

durante a nossa pesquisa de campo.

Na turma que observamos durante esta pesquisa, foi possivel perceber claramente
como a instituicdo educacional é um espago importante para a constituicdo cultural das
criangcas. Na cultura brasileira, por exemplo, é comum que criancas de 3 anos de idade
chorem quase que instantaneamente quando se frustram ou quando caem (ainda que ndo
se machuquem), mas ndo é assim em todas as culturas. A jornalista americana Pamela
Druckerman, autora do best-seller Criangas francesas ndo fazem manha, surpreende-se com
as diferencas culturais em torno do choro ao comparar criancas americanas e francesas.

Druckerman, ao conceber e criar sua filha Bean em Paris, observa que

Bean, que costuma ter o que quer quase imediatamente, pode passar da calma a
histeria em questdo de segundos. E sempre que volto para os Estados Unidos,
percebo que criangas pequenas infelizes e choronas que exigem sair dos carrinhos ou

1% cabe decir, por lo tanto, que pasamos a ser nosotros mismos através de otros; esta regla no se
refiere Unicamente a la personalidad en su conjunto sino a la historia de cada funcién aislada. En
ello radica la esencia del proceso del desarrollo cultural expresado en forma puramente ldégica. La
personalidad viene a ser para si lo que es en si, a través de lo que significa para los demas. Este
es el proceso de formacién de la personalidad. Por primera vez se plantea en psicologia, en toda
su importancia, el problema de las correlaciones de las funciones psiquicas externas e internas. Se
hace evidente aqui, como ya dijimos antes, el por qué todo lo interno en las formas superiores era
forzosamente externo, es decir, era para los demas lo que es ahora, para si.
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se lancam pelas calcadas sdo parte da nossa rotina [americana]. Raramente vejo
cenas assim em Paris. [...] Quando visito familias francesas e passo tempo com
criancas, percebo uma estranha falta de choros e reclamacgdes (2012, p. 70).

N3o é objetivo deste trabalho desvendar os segredos de diferencas culturais como
essa, mas, em sintese, com base em diversos estudos, conversas com especialistas de
diferentes areas e extensa observacdao do modo de vida das familias francesas, Druckerman
conclui que as criancas francesas choram menos porque, culturalmente, sdo criadas para
saber esperar. Embora ndo seja uma pesquisa académica, os achados de Druckerman
lancam luz sobre aspectos culturais muito relevantes envolvidos no processo de criacdo das
criangas francesas. Contrastar esses aspectos com 0s nossos € um exercicio interessante, na
perspectiva de uma melhor compreensao sobre a constituicdo cultural das nossas proprias
criangas.

De volta a nossa pesquisa, ao adentrar o campo, tendo em vista o lugar do choro na
nossa cultura, imaginavamos que ele fosse fazer parte da rotina da turma Romeu e Julieta.
Porém, encontramos um cendrio um tanto surpreendente. E claro que o choro acontecia,
até porque as criangas ainda estavam desenvolvendo a fala e modos de expressar suas
emocodes (frustracdo, raiva, descontentamento, saudade da familia), mas ocorria numa
frequéncia menor do que esperdvamos. Algo que nos chamou a atencdo, e que talvez
explique esse choro menos frequente do que o esperado, foi o fato de que, diante de
situacBes de choro (exceto se motivado por um machucado ou um susto), a professora Katia
frequentemente dizia para a crianca: “Ndo precisa chorar. Quem chora é bebé. Ele chora
porque ndo consegue falar, mas vocé ja sabe falar”. Katia ja havia sido professora regente da
turma no ano anterior, quando as criangas estavam com 2 anos e, segundo ela, ainda se
comunicavam pouco oralmente e algumas choravam “por qualquer coisa”. Acreditamos,
desse modo, que esse tipo de fala em relacdo ao choro ja fizesse parte da pratica cotidiana

de Katia, constituindo desde entdo um aspecto importante da cultura da turma.

A énfase da professora, no sentido de que as criancas se expressassem verbalmente,
mostra sua preocupacdo com o desenvolvimento de uma das funcgdes psiquicas mais
importantes: a linguagem, funcao inicialmente organica (como nas primeiras rea¢des vocais
do bebé — reflexos incondicionados), que se transforma em funcdo social (ao objetivar a
comunicacdo). Vigotski (1931) afirma que, num primeiro momento, linguagem e

pensamento se desenvolvem na crianca de maneira independente, percorrendo inclusive
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caminhos distintos. No entanto, ha um momento em que as duas funcdes se encontram e
passam a se interceptar mutuamente. “A linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento
e 0 pensamento se verbaliza, se une a linguagem'*” (1931, p. 172. Tradug3o nossa). Ainda de
acordo com Vigotski, desse momento crucial depende todo o posterior desenvolvimento

cultural da crianca.

Retomando o aspecto do choro na turma Romeu e Julieta, conforme veremos em
detalhes no capitulo de analise, a significacdo atribuida ao choro pela fala da professora
afetava a cultura daquele grupo de criancas. Em alguns momentos, eles chegavam a
reproduzir partes daquela fala da professora Katia para colegas que estavam chorando. Fica
claro, entdao, como a instituicdo educacional tem papel fundamental no desenvolvimento
cultural da crianca, especialmente se considerarmos que, cada vez mais, um nimero maior

de criancas passa um longo periodo nessas instituicoes.

Vigotski compreende o desenvolvimento da crianca como um processo que se

compode de evolucgdes, involucdes e revolugdes; logo, ndo é linear. Ele o concebe como

um processo dialético complexo que distingue-se por uma periodicidade complicada,
uma despropor¢ao no desenvolvimento das diversas fungdes, uma metamorfose ou
transformagdo qualitativa de algumas formas em outras, um complexo
entrelagamento dos processos evolutivos e involutivos, um complexo cruzamento de
fatores externos e internos, um processo complexo de superacdo de dificuldades e
de adaptacdo (1931, p. 141. Traducdo nossa™).

Ainda de acordo com Vigotski, as crises no desenvolvimento da crianca sao
“" o~ ~ . . ’ .
resultado da reestruturacdo das relagdes sociais reciprocas entre a personalidade da

crianca e as pessoas ao seu redor” (1933, p. 375. Tradugdo nossa™).

A concepc¢ao de desenvolvimento de Vigotski é considerada uma importante teoria

da educac¢do (MOLL, 1996). De acordo com Moll,

11 . . . . . . .
El lenguaje se intelectualiza, se une al pensamiento y el pensamiento se verbaliza, se une al lenguaje.

12 [...] un complejo proceso dialéctico que se distingue por una complicada periodicidad, la desproporcion en el
desarrollo de las diversas funciones, las metamorfosis o transformacion cualitativa de unas formas en otras, un
entrelazamiento complejo de procesos evolutivos e involutivos, el complejo cruce de factores externos e
internos, un complejo proceso de superacion de dificultades y de adaptacion.

13 .y . . , . oo
[...] producto de la reestructuracion de las relaciones sociales reciprocas entre la personalidad del nifio y la
gente de su entorno.
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Vygotsky considerava a educacdo ndo apenas central para o desenvolvimento
cognitivo, mas a quintesséncia da atividade cultural. Ou seja, considerava a
capacidade para ensinar e para se beneficiar da instrugdo, um atributo fundamental
dos seres humanos (1996, p. 3).

Desse modo, Vigotski cunhou o conceito mais difundido de sua obra: a zona de
desenvolvimento iminente (conhecida também como zona de desenvolvimento proximal)“,
outro conceito de extrema relevancia para esta pesquisa, ja que nos dedicamos a investigar
a Educacao Infantil, periodo em que as criangas estdo em pleno desenvolvimento, sobretudo

por meio do contato com os outros sujeitos, sejam eles adultos ou criangas.

E importante ressaltar que o desenvolvimento a que Vigotski se referia ndo era
apenas o cognitivo, mas também o emocional, uma vez que ndo é possivel dissociar esses
dois aspectos. As emogdes também sado funcdes psiquicas superiores e formam uma unidade
com a cognicdo. Ao tratar das bases do desenvolvimento da linguagem, Vigotski (1931)
afirma que as reac¢des vocais do bebé&, mesmo sendo inicialmente reflexos incondicionados,
ou seja, instintivos, refletem uma rea¢do emocional da crianca a algum incomodo e
diferentes reagcdes vocais correspondem a diferentes reacdes emocionais. “Portanto, a

|15n

primeira funcdo da reacdo vocal é a emocional™” (Vigotski, 1931, p. 71. Tradugdo nossa).

Ao abordar o papel da brincadeira no desenvolvimento psiquico da crianga, em uma
palestra proferida em 1931 (traduzida diretamente do russo para o portugués por Zoia
Prestes), Vigotski afirma que a brincadeira “é a linha principal do desenvolvimento na idade
pré-escolar” (1931/2008, p. 24), ou seja, pode ser considerada atividade guia, visto que
“determina o desenvolvimento da crianca” (idem, p. 35), uma vez que “a crianca é movida
por meio da atividade de brincar” (idem, p. 35). A brincadeira também estd diretamente
relacionada aos afetos. Segundo ele, na crianca bem pequena existe uma forte necessidade
de satisfacdo imediata de seus desejos e é justamente da impossibilidade de realizacdo de

todos esses desejos que surge a brincadeira de faz-de-conta, momento marcante do

' Para uma discussdo aprofundada sobre essa alternativa de traducgdo proposta por Zoia Prestes, ver sua tese
Quando ndo é quase a mesma coisa: Andlise de tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil - Repercussées
no campo educacional. Disponivel em: http://bdtd.bce.unb.br/tedesimplificado/tde_arquivos/45/TDE-2010-09-
15T0918247-5044/Publico/2010 ZoiaRibeiroPrestes.pdf

15 . .y .y .
Por lo tanto, la primera funcién de la reacciéon vocal es la emocional.



Fazendo as malas: Psicologia Historico-Cultural e Sociologia da Infdncia na bagagem 37

desenvolvimento da crianca. Essa atividade infantil visa a satisfazer ilusoriamente os desejos
da crianca por meio da imaginacdo. Vigotski argumenta que “a imaginacao, [...] como todas
as fungdes da consciéncia, forma-se originalmente na acdo” (1931/2008, p. 25). Ele afirma

ainda que

A esséncia da brincadeira é que ela é a realizacdo de desejos, mas ndo de desejos
isolados e sim de afetos generalizados. Na idade pré-escolar, a criangca tem
consciéncia de suas relagbes com os adultos, reage a eles com afeto, mas,
diferentemente do que acontece na primeira infancia, generaliza essas reacoes
afetivas (a autoridade dos adultos impde-lhe respeito, etc.). A presenca de tais afetos
generalizados na brincadeira ndo significa que a crianca entenda por si mesma os
motivos pelos quais a brincadeira é inventada e também ndo quer dizer que ela o
faca conscientemente. Portanto, ela brinca sem ter a consciéncia dos motivos da
atividade da brincadeira. E isso que, essencialmente, distingue a brincadeira de
outros tipos de atividade, como o trabalho (idem, p. 26).

Ou seja, a crianca ndo brinca visando a satisfazer isoladamente cada um de seus
desejos irrealizdveis, mas esses afetos surgem nas brincadeiras de forma generalizada. Por
exemplo, em uma mesma brincadeira de mae e filha, uma crianca que assume o papel da
mae pode demonstrar a autoridade que uma mae exerce sobre uma filha, mas também o
carinho e os cuidados. A filha pode demonstrar obediéncia, respeito, carinho, mas também
pode perfeitamente demonstrar algo que ela compreenda como “mau-comportamento”, a
depender das regras que cada brincadeira encerra. Sendo assim, ndo é apenas uma questao
de se “tornar mae ou filha” na brincadeira, mas de entender e se apropriar dos significados
gue envolvem esses papeis sociais em nossa cultura. Vigotski chama a atencdo para o fato
de que, apesar da natureza afetiva da brincadeira de faz-de-conta, a crianga “brinca sem ter
a consciéncia dos motivos da atividade da brincadeira” e que apenas mais tarde, na

adolescéncia, ela sabera explicar por que brinca dessa ou daquela maneira (idem, p. 26).

Vigotski argumenta também que a brincadeira de faz-de-conta é um passo muito
importante na direcdo do desenvolvimento do pensamento abstrato, por envolver a criacao
de situagOes imagindrias: “na brincadeira, a crianca aprende a agir em funcdo do que tem
em mente e ndo do que vé” (idem, p. 29). Isso sé é possivel porque, ao longo do
desenvolvimento, impulsionado também pela brincadeira, hd uma mudanca crucial na
estrutura psiquica da crianca, responsavel pela percepcdo da realidade. Se antes a
percepcdo do objeto predominava sobre a percep¢ao do sentido, a partir dessa mudanca, o

sentido é que passa a predominar sobre o objeto. “Na brincadeira, as caracteristicas dos
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objetos conservam-se, mas o significado deles muda, ou seja, o sentido torna-se o ponto
central” (1931/2008, p. 31). Isso ficara bastante claro no capitulo 4, quando analisarmos o
evento em que uma simples fila de cadeiras da sala é significada como uma van escolar e,

posteriormente, as mesmas cadeiras sao resinificadas como um trenzinho pelas criancas.

Sendo assim, tendo em vista o importante papel da brincadeira no desenvolvimento
psiquico da crianca, Vigotski afirma que

a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente na crianga. Na brincadeira,

a crianga esta sempre acima da média da sua idade, acima de seu comportamento

cotidiano; na brincadeira, é como se a crianga estivesse numa altura equivalente a

uma cabeca acima da sua prodpria altura. A brincadeira em forma condensada

contém em si, como na magica de uma lente de aumento, todas as tendéncias do

desenvolvimento; ela parece tentar dar um salto acima do seu comportamento
comum (idem, p. 35).

Segundo Vigotski, a ZDI diz respeito as possibilidades de desenvolvimento da crianca.
Vigotski afirmava que aquilo que a crianca consegue realizar sozinha constitui sua zona de
desenvolvimento atual. Jd a eventual solucdo de problemas com a orientacao ou auxilio de
outros parceiros mais experientes (criangas ou adultos) constitui a zona de desenvolvimento
iminente. Atualmente, os estudiosos da obra de Vigotski concordam que os parceiros nao
precisam necessariamente ser mais experientes, porque interacdes significativas com outros
tém a possibilidade de despertar algum tipo de desenvolvimento na crianca. A Sociologia da
Infancia também reconhece isso quando trata do conceito de cultura de pares, conforme
discutiremos mais adiante. Sendo assim, em nosso Grupo de Pesquisa (GEPSA) entendemos
que

essa Zona poderia ser compreendida também como aquilo que a crian¢a consegue fazer com
a ajuda de outros, sejam eles adultos ou criancas, mais [experientes] ou menos experientes.
Dessa maneira, a apropria¢do de sentidos e significados da-se de maneira individual e coletiva
tanto no ambito da cultura mais ampla, quanto no contexto mais especifico da cultura de
pares. Nesse sentido, vimos adotando a concepc¢do de Zona de Desenvolvimento Iminente
como um espacgo e tempo de compartilhamento de saberes, de constru¢do democratica de
conhecimentos (GOMES, NEVES e DOMINICI, 2015, p. 45).

Ainda segundo Vigotski, grande parte das atividades em que as criangas se engajam
se dd nesse espaco de possibilidades, que ele denominou ZDI (Vygotsky, 1998). Prestes
(2012) nos chama a atencdo, no entanto, para o fato de que a ZDI é dinamica e imprevisivel
— ela pode ou ndo ocorrer. No contexto escolar, o professor é responsavel por organizar o

ambiente de aprendizagem, visando a ampliar ao maximo o acesso as ferramentas culturais,
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de modo a proporcionar as criancas o desenvolvimento integral (emocional, cognitivo,

social, motor etc.) dessas possibilidades.

A partir do conceito de ZDI, novamente observamos um dos pressupostos mais
importantes da teoria de Vigotski: que o desenvolvimento é uma relacdo dialética entre o
coletivo e o individual. Ainda de acordo com Prestes (2012), cabe ressaltar que Vigotski
defende que o desenvolvimento da crianca se dd nas relacdes baseadas em acdes
colaborativas e ndo na assimilacdo passiva do mundo que a rodeia. Para Vigotski, os
processos de ensino ou instrucdo pressupdem “a participacdo ativa da crianga no sentido de
apropriacdo dos produtos da cultura e da experiéncia humana” (PRESTES, 2010, p. 188).

Nesse sentido, Moll afirma que

[...] devemos pensar na zona como uma caracteristica ndo apenas da crianca ou do
ensino, mas também da crianca engajada em atividade colaborativa dentro de
ambientes sociais especificos. O foco esta no sistema social no qual esperamos que
as criangas aprendam, com o entendimento que este sistema social € mutuamente
e ativamente criado por professores e estudantes. Essa interdependéncia do adulto
e da crianga é central para a analise da instrucdo vigotskiana (1996, pp.12-13. Grifo
nosso).

Essa é uma confluéncia importante entre o pensamento de Vigotski e a concepgao de
criangca como agente social proposta pela Sociologia da Infancia, conforme discutiremos

mais adiante.

1.2 Interagdes sociais na perspectiva da Sociologia da Infancia

Nesta secdo, focalizaremos as contribuicdes da Sociologia da Infancia para o campo
da Educacdo Infantil. Iniciaremos com uma breve exposicdo sobre a constituicdo do campo

da Sociologia da Infancia. Em seguida, abordaremos seus principais conceitos.

1.2.1 Sociologia da Infancia — constituicao do campo

Os estudos da Sociologia da Infancia ganharam maior interesse sobretudo a partir da
década de 1990, quando importantes eventos, movimentos e pesquisas foram iniciados
tanto nos Estados Unidos quanto na Europa (MONTANDON, 2001; SARMENTO, 2008).
Sarmento (2008) destaca um importante marco para a nova Sociologia da Infancia, que se

estabelecia como campo naquele momento: a publicacdo de um conjunto de relatérios
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nacionais do Centro Europeu para a Investigagdo e a Policia Social de Viena sobre a situacao
da infancia, com introducdo tedrica de Jens Qvortrup (1991) - entdo coordenador do projeto
que resultou nos relatérios. E a partir desse periodo que a infincia comeca a ser mais
consistentemente considerada como categoria social, obtendo, portanto, status de objeto
sociolégico e passando a receber maior atencdo por parte de estudiosos e pesquisadores da

area.

Cabe ressaltar que, de acordo com Qvortrup (2005), a infancia ja era estudada pela
sociologia anteriormente a esse periodo, mas sempre a partir de uma perspectiva marginal,
preocupada com uma socializagdo das criangas, cujo objetivo era prepara-las para a vida
adulta, para a saida da infancia. As criancas ndao eram consideradas “seres sociais de pleno
direito” (SARMENTO, 2008, p. 19), porque eram percebidas como seres em transicdo para a
vida adulta (Unica condigdo que lhes outorgaria plenos direitos). E nesse sentido que

Sarmento problematiza o conceito de socializa¢ao:

O conceito de socializacdo, constitui, mais do que um constructo interpretativo da
condicdo social da infancia, o préprio factor da sua ocultacdo: se as criangas sdo o
“ainda ndo”, o “em vias de ser”, ndo adquirem um estatuto ontolégico social pleno —
no sentido em que ndo sdo “verdadeiros” entes sociais completamente
reconheciveis em todas as suas caracteristicas, interactivos, racionais, dotados de
vontade e com capacidade de opgdo entre valores distintos — nem se constituem,
como um objecto epistemologicamente vdlido, na medida em que sdo sempre a
expressdo de uma relagdo de transi¢do, incompletude e dependéncia (idem, p. 20).

Ou seja, a infancia ndo era estudada em si mesma, porque as criangas ndo eram
percebidas como atores sociais. Foi apenas a partir da mudanca no status da infancia dentro
da prépria sociologia, que essa passou a ser entendida como categoria estrutural do tipo
geracional e, as criangas, como atores sociais. Essa mudanca de paradigma possibilitou que a
Sociologia da Infancia ganhasse “maior expressdo através da criacdo dos seus proprios
conceitos, da formulacdo de teorias e abordagens distintas e de constituicido de

problematicas autébnomas” (SARMENTO, 2008, p. 18).

Quortrup (2005) afirma que, ao tomar essa nova direcdo, a sociologia desloca o olhar
do desenvolvimento da crianca (individuo) para o desenvolvimento da infancia (categoria
social permanente do tipo geracional). A infancia é uma categoria social permanente, uma
vez que conserva-se como categoria geracional (a exemplo do que acontece com as

categorias idade adulta e velhice), mas, ao mesmo tempo, em constante transformacao,
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posto que seus membros mudam (se renovam) e que ela estd sujeita a forca de parametros
sociais externos, tais como fatores econdémicos, culturais, tecnolégicos, entre outros, que

também estdo em constante mudanca (QVORTRUP, 2005).

E o que buscam essas novas perspectivas socioldogicas sobre a infancia? Para
Qvortrup, “o que estamos buscando sdo os mundos de vida das criancas ou a estrutura
dentro da qual as criangas levam suas vidas” (2005, p. 28. Traducdo nossa'®). De modo
semelhante, Sarmento argumenta que “o sentido da Sociologia da Infancia reside em ultima
instancia em compreender a sociedade, a partir do fen6meno social da infancia” (2008, p.
18). Ou seja, um melhor entendimento da infancia pode nos levar a uma melhor apreensao

de nossa sociedade como um todo.
1.2.2 Sociologia da Infancia — conceitos fundamentais

As mudancas no olhar socioldgico sobre a infancia levaram a reflexdes profundas
sobre o espaco e o papel ocupados pela crianca em todas as esferas sociais por onde ela
circula. No caso especifico desta pesquisa, discutiremos o impacto dessas mudancas para o

campo da Educacao Infantil.

Uma das principais contribuicdes dos novos estudos da Sociologia da Infancia diz
respeito a mudancga paradigmatica nas concepc¢bes de criangas e infdncia. A Sociologia da
Infancia veio desconstruir as concepc¢des de criancas e infancia vigentes até o final da década
de 1980 e que consideravam as criangas como seres incompletos, transitérios e
dependentes (SARMENTO, 2005). Ou seja, seres do futuro que precisavam ser desenvolvidos
e capacitados e, ainda, disciplinados pelo adulto. Naquela perspectiva, a infancia seria “um
simples objeto passivo de uma socializacdo a cargo das instituicdes sociais” (SIROTA, 1998, p.
11. Traducdo nossa'’). As novas concepgdes de criancas e infancia trazidas pela Sociologia da
Infancia, no entanto, consideram as criancas como atores sociais e a infancia como uma

categoria estrutural geracional (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2005, QVORTRUP, 2005).

'® What we are searching for is children's life worlds or the framework within which children lead their lives.

v [...] un simple objet passif d’une socialisation prise en charge par des institutions en terme de reproduction
sociale [...].
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Conforme mencionamos anteriormente, fazendo referéncia aos estudos de
Sarmento (2008), a constituicdo da nova Sociologia da Infancia suscitou um grande nimero
de pesquisas que tém ajudado na formulacdo de teorias e conceitos especificos (ou com
aplicacOes especificas) desse campo da sociologia. A seguir, discorreremos sobre os
conceitos mais importantes para esta pesquisa: infdncia, criangas, ator social, agéncia,
cultura de pares e reprodugdo interpretativa. Vale ressaltar que todos esses conceitos
ficardo mais claros no capitulo 4, quando serdo utilizados na andlise detalhada dos nossos

dados de pesquisa. Por ora, iremos nos concentrar na compreensao tedrica dos termos.

I. Criangas e infancias

O pesquisador americano William Corsaro é certamente uma das principais
referéncias desse campo da sociologia, sobretudo por sua obra Sociologia da Inféncia

(2011). Nessa obra, ele assim define as novas concepc¢des de criangas e infdncia:

Em primeiro lugar, as criancas sdo agentes sociais, ativos e criativos, que produzem
suas proéprias e exclusivas culturas infantis, enquanto, simultaneamente, contribuem
para a producdo das sociedades adultas. [...] Em segundo lugar, a infdncia — esse
periodo socialmente construido em que as criancgas vivem suas vidas — é uma forma
estrutural. [...] € uma categoria ou uma parte da sociedade, como classes sociais e
grupos de idade. Nesse sentido, as criangas sdo membros ou operadores de suas
infancias. Para as préprias criangas, a infancia é um periodo temporario. Por outro
lado, para a sociedade, a infancia é uma forma estrutural permanente ou categoria
que nunca desaparece, embora seus membros mudem continuamente e sua
natureza e concepg¢ao variem historicamente. (2011, p. 15-16)

Nessa perspectiva, entdo, a infancia é entendida como categoria estrutural
geracional, ou seja, as criangas sdao membros ativos de suas infancias e, logo, membros
ativos da sociedade (CORSARO, 2011; JAMES, 2005; JAMES e JAMES (2008); SARMENTO,
2005, 2008; SIROTA, 1998).

Sobre o conceito de infdncia, James e James acrescentam que ele ndo pode ser
considerado universal, tendo em vista que seus aspectos culturais, sociais e histéricos
variam de um contexto para outro (2008, p. 23). Corsaro (2005) exemplifica essa condicao
quando aborda as diferencas na constituicdo das culturas de pares, comparando estudos
sobre criancas de sociedades ocidentais e ndo-ocidentais, criancas de paises desenvolvidos e
paises com alto indice de pobreza, criancas de rua, dentre outras particularidades que

afetam a inféncia.
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Il. Ator social e agéncia

O conceito de ator social é importante porque combate as concepc¢des anteriores,

gue consideravam as criancas como seres passivos. Essas concepcdes

silenciavam as vozes das criangas na sociedade; seus pontos de vista ndo eram nem
procurados nem recebiam muita importancia, uma vez que seu papel na sociedade
era concebido simplesmente em termos de seu futuro. Elas estavam em um
processo de aprendizagem para a vida adulta (JAMES e JAMES, 2008, p. 120.
Traducdo nossa™).

Por outro lado, também de acordo com James e James, o conceito de ator social
“reconhece o papel ativo que as criancas podem desempenhar na vida social cotidiana”

(2008, p. 120. Tradug3o nossa™®).

Para a Sociologia da Infancia (CORSARO, 2011; JAMES, 2005; SARMENTO, 2005, 2008;
SIROTA, 1998), as criancas sdo atores sociais porque sdo capazes de formular interpretacdes
de si mesmas, da sociedade e do mundo e sdo tanto consumidoras quanto produtoras de
processos sociais e culturais. As criangas sdo capazes de fazer escolhas, expressar suas ideias
e, assim, ter algum controle sobre suas vidas — embora ndo sejam totalmente independentes
dos adultos. Essa capacidade de agéncia possibilita que elas também participem de algum
modo das mudancas que ocorrem na sociedade de modo mais amplo (JAMES e JAMES,

2008, p. 9).

O conceito de agéncia estd intimamente relacionado ao conceito de ator social — sdo
conceitos “gémeos”, nas palavras de James (2005, p. 40). Esse conceito designa “a
capacidade dos individuos de agir de maneira independente” (JAMES e JAMES, 2008, p. 9.
Traducdo nossa®) ou ainda, no caso das criangas, “a habilidade delas de agir criativamente e
fazer as coisas acontecerem” (JAMES, 2005, p. 42. Traducdo nossa®'). Isso ndo quer dizer, no

entanto, que as criancas ndo estejam sujeitas as limitacdes impostas pela sociedade

(principalmente sociais, politicas e econémicas). O conceito remete a capacidade de as

18 [...] muted children’s voices in society; children’s views were neither sought nor given much significance,
since their role in society was simply conceived of in terms of their futurity. They were in an apprenticeship for
adult life.

19 [...] recognises the active part that children can play in everyday social life.

% The capacity of individuals to act independently.

2 [...] their ability to act creatively and to make things happen.



Fazendo as malas: Psicologia Historico-Cultural e Sociologia da Infdncia na bagagem 44

criangas agirem como atores sociais dentro desses limites existentes — capacidade
frequentemente ignorada pelo mundo adulto. Vale ressaltar que a agéncia ndo fica restrita
aos contextos das culturas de pares, mas se estende a todos os contextos dos quais a criancga
participa: instituicdo educacional, familia, igreja etc. (JAMES, 2005). James chama a atencdo
também para o fato de que a Sociologia da Infancia interessa estudar ndo a agéncia
individual de cada crianca em seu préprio mundo, mas a sua acdao como membro da

categoria geracional infdncia (JAMES, 2005, p. 43).

Embora ndo seja objetivo deste trabalho, vale mencionar que os conceitos de ator

social e agéncia trazem a tona algumas questdes importantes para refletirmos, tais como:

Que tipo de agéncia seria essa e quanta liberdade é permitida as criangas no
exercicio dela? [...] Todas as criancas possuem a mesma capacidade de agéncia? O
que pode inibir ou impedir determinadas criancas de exercé-la e sob que tipo de
circunstancias? (JAMES, 2005, p. 43-44. Traduc3o nossa®).

lll. Cultura de pares e reprodugao interpretativa

O conceito de cultura de pares foi cunhado por Corsaro (1985) e é de extrema

relevancia para esta pesquisa, dado que nosso objeto de estudo sdo as interacdes sociais.

A concepcdo de cultura de Corsaro baseia-se em Geertz (1989) e, portanto, é
compreendida como uma forma de interpretar o mundo a partir de uma teia de
significados compartilhados socialmente. A cultura de pares é constituida pelas
atividades, rotinas, artefatos e interesses que as criangas compartilham por meio da
interacdo social. Segundo Corsaro, quando as criangas criam e compartilham essa
cultura prépria com os adultos e com os pares, estdo buscando uma forma de se
apropriar e se inserir no contexto social ao qual pertencem, e, simultaneamente,
satisfazer suas proprias necessidades e curiosidades (MONTALVAO e NEVES, 2016, p.
527).

Ou seja, embora diga respeito a uma rede de significados produzidos por e
compartilhados entre as criancas, a cultura de pares n3o se restringe aos mundos sociais
infantis, nem tampouco estd isolada da cultura adulta. “As criancas estdo sempre
participando e sdo parte de duas culturas — a infantil e a adulta - e essas culturas estao

intrinsecamente entrelacadas de diferentes maneiras no espaco e ao longo do tempo”

2 [...] what kind of agency that might be and how much freedom children might be permitted to have in the
exercise of it. [...] Do all children have the same capacity for agency? What might inhibit or prevent particular
children from exercising it, and under what kinds of circumstances?
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(CORSARO, 2005, p. 301. Tradugdo nossa”). A relagdo entre as duas culturas é antes uma

relacdo dialdgica.

Ainda como destacado por Montalvdo e Neves (2016) acima, a cultura de pares ndo é
uma mera imitacao ou reproducdo que as criancas fazem da cultura adulta, mas uma forma
de apropriacdo e inserc¢do criativas do e no contexto cultural ao qual as criangas pertencem.
A esse movimento de apropria¢do criativa, Corsaro denominou reprodug¢do interpretativa.

Discorreremos sobre o conceito em breve.

Outro aspecto bastante significativo da cultura de pares é o fato de que “é nessas
rotinas e atividades da cultura de pares que as criangcas comecam a falar sobre e a construir
relacbes de amizade. As brincadeiras coletivas sdo com frequéncia verbalmente marcadas
pela frase ‘Somos amigos/as, né?”” (CORSARO, 2005, p. 305. Traducdo nossa®?). Foi bastante
interessante observar como as relacdes de amizade foram se estabelecendo aos poucos na
turma pesquisada. Conforme discutiremos no capitulo 4, se no inicio das observacdes era
dificil perceber grupos estdveis de amizade/brincadeira, a medida que o semestre foi
chegando ao fim, ja era possivel identificar alguns lagos mais estdveis e a frase citada por
Corsaro passou a ser muito frequente, assim como outras frases envolvendo a palavra
“amigo/a”. Isso se tornou tdo marcante na reta final da pesquisa de campo, que decidimos
investigar as concep¢Bes de amigo/amizade das criangcas da turma Romeu e Julieta.

Abordaremos a dinamica dessa investigacdo no capitulo 4.

Conforme mencionado anteriormente, outro conceito relevante para nossa pesquisa
é o conceito de reproducdo interpretativa, proposto por Corsaro como uma alternativa ao
termo socializa¢Go. Para o autor, socializacGo remeteria a um processo individualista e

progressista. Por outro lado,

o termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da participagdo
infantil na sociedade. [...] as criancgas criam e participam de suas préprias e exclusivas
culturas de pares quando selecionam ou se apropriam criativamente de informacdes
do mundo adulto para lidar com suas préprias e exclusivas preocupagées. O termo
reprodugdo inclui a ideia de que as criangas ndo se limitam a internalizar a sociedade

% Children are always participating in and are part of two cultures — children’s and adults’ — and these cultures
are intricately interwoven in different ways across space and over time.

** It is in these routines and activities of the peer culture that children begin to talk about and form friendships.
Shared play is verbally marked with the oft heard frase ‘We’re friends, right?’.
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e a cultura, mas contribuem ativamente para a produ¢do e mudanga culturais.
(CORSARO, 2011, pp. 31-32)

De acordo com James e James (2008), “é de Vigotski que deriva o maior insight de
Corsaro [para cunhar o conceito de reproducdo interpretativa], pois, para Vigotski, a
mudanca social é sempre o resultado de agdes coletivas, e ndo individuais - resultado das
interacBes entre as pessoas” (p. 77. Tradug3o nossa®). Vale ressaltar que, enquanto Vigotski
relacionava a ZDI a interacdo com parceiros mais experientes, para a Sociologia da Infancia,
os processos de construcdo cultural acontecem a partir de todos os tipos de interacdes

sociais, independentemente do nivel de experiéncia entre os sujeitos.

Corsaro afirma que o conceito de reproducdo interpretativa é inovador porque “vé a
estrutura social como, ao mesmo tempo, criadora de limites e de possibilidades” (CORSARO,
2005, p. 302. Tradug3o nossa”®). E é por meio da cultura de pares que as criangas lidam com
esses limites e possibilidades, contribuindo tanto para a reproducdo da cultura adulta
guanto para a sua expansdo, a medida que interagem entre si e com os adultos. Essa

dinamica ficara bastante evidente na analise dos eventos no capitulo 4.

Em sintese, como podemos observar, a Sociologia da Infancia provocou uma ruptura
com a visdo anterior das criangcas como seres passivos, incompletos, cujas vozes e a¢des nao
tinham impacto direto sobre a sociedade. Apds essa mudanga paradigmatica, seguiu-se uma
vasta pesquisa tedrica acerca da prdpria Sociologia da Infancia (SARMENTO, 2008) e das
novas concepg¢oes de criangas e infancia, gerando um numero consideravel de trabalhos que
defendem e difundem esses novos paradigmas e seus conceitos fundantes (CORSARO, 2005,
2011; JAMES, 2005; JAMES e JAMES, 2008; PLAISANCE, 2004; SARMENTO, 2005, 2008;
SIQUEIRA, 2012; SIROTA, 1998). A partir dessas mudancas, todas as estruturas sociais em
gue a crianca estd inserida tornaram-se objeto de pesquisa desse campo. Com a instituicao
escolar, sobretudo no ambito da Educacdo Infantil, ndo foi diferente. Para Luz (2008), os
estudos da Sociologia da Infancia, aliados a conhecimentos de outras areas, como a
psicologia e a antropologia, sdo de extrema relevancia para a Pedagogia, principalmente no

que diz respeito a Educacado Infantil. Luz afirma que esses estudos podem ajudar a educacgao

» [...] it is from Vygotsky that Corsaro derives the most insight since, for Vygotsky, social change is always the

result of collective, rather than individual, actions as a resulto of people’s interactions with one another.

26 [...] sees social structure as both constraining and enabling.
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a organizar e refletir sobre sua funcdo, uma vez que as criancas sdao agora consideradas
atores sociais, cujas demandas precisam ser conhecidas e reconhecidas. Ainda nessa
perspectiva, segundo a autora, a Sociologia da Infancia “pode ajudar a repensar o lugar do
adulto na educacdo das criancas, contribuindo [...] para a construcdo de praticas educativas

e programas de formacdo de profissionais mais satisfatérios” (p. 12).

1.3 Psicologia Histdérico-Cultural e Sociologia da Infancia: didlogos possiveis?

Nesta secdo, trataremos dos didlogos que podem ser estabelecidos entre as
abordagens da Psicologia Histdrico-Cultural e da Sociologia da Infancia para a andlise das

interacdes sociais que ocorrem na Educacdo Infantil.

Diante de tudo o que discutimos em relacdo as duas correntes tedricas,
isoladamente, algumas consideracdes se fazem necessarias, no sentido de percebermos o

carater complementar de ambas.

A originalidade do trabalho de Vigotski jaz no fato de ele ter chamado a atencdo para
o papel ativo da crianca durante seu processo de desenvolvimento, por meio das interacdes
sociais que ela estabelece ao longo da vida. Desse modo, é possivel afirmar que a crianca, na
perspectiva vigotskiana, era percebida como aquilo a que a sociologia veio denominar, anos
mais tarde, como ator social (JAMES, 2005). De acordo com James e James (2008), é dos
estudos de Vigotski que Corsaro obtém o insight necessario para desenvolver suas préprias
teorias e conceitos dentro do campo da Sociologia da Infancia, também focalizando as

interagdes sociais.

Além de compartilharem o foco nas intera¢des sociais, o conceito de zona de
desenvolvimento iminente de Vigotski estd intimamente relacionado ao modo como a
Sociologia da Infancia percebe o papel dos pares na infancia (sejam eles adultos ou criancas),
uma vez que a ZDI depende fundamentalmente da interacdo com outros individuos por
meio da linguagem. Ademais, tanto para a Sociologia da Infancia quanto para a Psicologia
Histdrico-Cultural, as intera¢gdes ndao denotam simplesmente os modos de significacdo
cultural, dos quais a crianga vai eventualmente se apropriar por meio das interagdes sociais.
Ambas as correntes compreendem as interagdes como processos por meio dos quais o ser

humano se constitui.
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Do ponto de vista socioldgico, as interacdes sdo possibilidades de
apropria¢do/reproducdo cultural, sim, mas também de producdo cultural coletiva (por meio
dos pares). Para a sociologia, as criancas contribuem para a mudanca cultural. Desse modo,
enquanto as pesquisas de Vigotski focalizaram muito fortemente a crianca e o
desenvolvimento cultural do individuo, o foco da sociologia é o trabalho do grupo de
criangas em torno da construcdo de um significado comum, ou seja, o foco é a acdo coletiva
das criancas. Além disso, a Sociologia da Infancia dispde de uma vasta gama de trabalhos
empiricos, realizados nos mais diferentes contextos por onde as criangas circulam, o que
resultou também em diversas inova¢cées metodoldgicas. Por outro lado, Vigotski apreendia o
desenvolvimento como movimentos frequentes de evolugdo, involucdo e revolucao, algo do

qual a Sociologia da Infancia nao trata.

Em sintese, entre semelhancas e diferencas, consideramos que a Psicologia Historico-
Cultural e a Sociologia da Infancia oferecem fundamentos complementares para uma analise

aprofundada das interagdes sociais que acontecem no contexto da Educacdo Infantil.

No préximo capitulo, traremos um panorama dos documentos oficiais que orientam
o trabalho na Educacao Infantil, focalizando o que eles dizem sobre as interacdes sociais. Em
seguida, faremos referéncias a outras pesquisas recentes que também investigaram algum

aspecto das interagdes sociais na Educacao Infantil, explicitando suas principais conclusodes.
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2. EXPLORANDO AS EXPERIENCIAS DE OUTROS VIAJANTES:
Interagdes sociais na Educagao Infantil - entre os documentos e as praticas

Neste capitulo, organizado em duas secdes, buscaremos compreender o que dizem
os documentos oficiais e as pesquisas sobre as intera¢des sociais na Educacao Infantil. Na
primeira secdo, abordaremos as proposicées de seis documentos oficiais, sendo cinco de
abrangéncia nacional, publicados pelo MEC, e um de cardter municipal, publicado pela
Secretaria de Educacdo de Belo Horizonte. Na segunda secdo, discutiremos as principais
conclusdes de pesquisas sobre as interacdes sociais na Educacdo Infantil, publicadas na
forma de artigos, dissertacdes, teses e comunicacdes cientificas da ANPEd (Associacdo

Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo).

2.1 As interagdes sociais nos documentos oficiais da Educagao Infantil

As politicas publicas de educacdo se estabelecem como contexto para a construgao
das praticas pedagdgicas locais por meio de documentos normativos e/ou orientadores.
Desse modo, a fim de melhor compreender que tipo de orientacdo os profissionais da
Educacdo Infantil recebem, no que tange especificamente as interacdes sociais, faremos
uma breve andlise sobre o que os principais documentos norteadores da Educacgao Infantil
dizem acerca do tema. Para isso, analisaremos cinco publicacdes do MEC: o Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (vol. 1, 2 e 3), os Pardmetros Nacionais de
Qualidade para a Educagdo Infantil (vol. 1 e 2), os Indicadores de Qualidade na Educagdo
Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Infantil, bem como o Parecer
do Conselho Nacional de Educacdo que as aprovou, e a Base Nacional Comum Curricular
(ainda em fase de elaboracdo). Também analisaremos as Proposi¢cdes Curriculares para a
Educacdo Infantil (vol. 1 e 2), elaboradas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo

Horizonte.

2.1.1 Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (volumes 1, 2 e 3)

Na época de sua publicacdo, o Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo
Infantil (BRASIL, 1998, v. 1, 2 e 3) sofreu diversas criticas por ter sido elaborado sem didlogo
com féruns de discussdo e producdo de conhecimentos da drea da Educacdo Infantil no
Brasil (DEBORTOLI, 2004). De acordo com Cerisara (2002), o GT 07 — Educacdo da Crianca de

0 a 6 anos, da ANPED, percebendo um desencontro entre as proposicdes da versao
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preliminar do documento e a Politica Nacional para a Educacdo Infantil que vinha sendo
construida até entdo, chegou a elaborar um parecer sobre a publicacdo (ANPED, 1998). No
entanto, ainda segundo Cerisara (2002), apesar de os pareceristas terem solicitado mais
tempo para debates, o RCNEI foi rapidamente publicado e amplamente distribuido aos
profissionais da Educacdo Infantil. De acordo com Kuhlmann Jr (1999, p. 52 apud CERISARA,

2002, p. 336), esse processo foi motivado por interesses politicos e eleitorais.

Apesar das criticas e do processo politicamente conturbado da publicacao, é fato que
o RCNEI é largamente utilizado e referenciado nas instituicdes de Educacdo Infantil, servindo
frequentemente de base para a elaboracdo de seus projetos politico-pedagédgicos. Durante a
entrevista com Katia, a professora regente da turma que pesquisamos, ela citou como
positivo o fato de existirem orientacdes para serem seguidas na Educacgao Infantil e, ao final

dessa fala, citou nominalmente o RCNEI, conforme trecho transcrito abaixo:

Pesquisadora: e quais que vocé considera/ que sdo os principais
objetivos.../ do trabalho que é feito na Educagdo Infantil?
.../ gerais assim né?

Katia: eu acho que é:::/ um que é muito importante/ é tratar a
crianga como...protagonista/ um objetivo assim bem:./
um que eu acho que é marcante/ e também eu acho legal
que tem:: orientacdes pra vocé sequir/ sabe?/ vocé num
td aqui/ e o trem vai saindo de trds da orelha nédo/ tem as
as as...as leis né/ que gover::nam essa UMEI/ e que
governam o o ensino dela/ que a gente tem oportu/ e que
a gente tem nas mdos né/ oportunidade de crescer...

Pesquisadora: as orienta¢ées né?

Katia: as orientacbes/ entdo é muito muito legal/ to-todo
professor que entrou/ e que leva isso a sério/ vai
trabalhar naquele naquela linha.../ de pensamento e de
acoes (4s)/ as RCNEIs...né?

Tendo em vista a relevancia desse documento para as instituicbes de Educacao
Infantil, ndo poderiamos deixar de considera-lo. Ao analisarmos a publicacdo, percebemos
que o texto dos trés volumes do RCNEI baseia-se em uma concepcdo de aprendizagem na

qual as interacOes sociais sdo essenciais. Sendo assim, as interacdes sao frequentemente
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mencionadas ao longo de todos os volumes da publicacdo, além de serem abordadas em

secOes exclusivas nos volumes 1 e 2.

E interessante notar que, ja no primeiro volume, na se¢do dedicada ao aspecto do
cuidar, encontramos: “[Cuidar] inclui interessar-se sobre o que a crianga sente, pensa, o que
ela sabe sobre si e sobre o mundo, visando a ampliacdo deste conhecimento e de suas
habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente e mais auténoma” (BRASIL, 1998,
v.1, p. 25). Na introducdo do volume 2, encontramos: “O trabalho educativo pode, assim,
criar condi¢Oes para as criangcas conhecerem, descobrirem e ressignificarem novos
sentimentos, valores, ideias, costumes e papeis sociais” (idem, v. 2, p. 12). E, por fim, no que

concerne as orientacdes didaticas para o trabalho com a linguagem oral, o volume 3 traz:

A fala das criancgas traduz seus modos proprios e particulares de pensar e ndo pode
ser confundida com um falar aleatério. Ao contrario, cabe ao professor ajudar as
criancas a explicitarem para si e para os demais as relagdes e associagdes contidas
em suas falas, valorizando a intengdo comunicativa para dar continuidade aos
didlogos (idem, v. 3, p. 137-138).

Logo no inicio do volume 1, intitulado Introdug¢do, o RCNEI inclui as interagdes sociais

nos principios que devem embasar as experiéncias oferecidas as criancas:

¢ o direito das criancgas a brincar, como forma particular de expressdo, pensamento,
interacdo e comunicagdo infantil;

e 0 acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicagdo, a

interacdo social, ao pensamento, a ética e a estética. (idem, v.1, p. 13)
As secOes exclusivamente dedicadas a interacdao tanto no volume 1 quanto no
volume 2 (dedicado a Formagdo pessoal e social) colocam esse aspecto como central para a
promocao de aprendizagens na Educacao Infantil, porque é a partir dele que conhecimentos

serdo apropriados, por vezes confrontados e ainda reformulados, contribuindo para o

desenvolvimento das criancas (idem, v. 1, p. 31-32). E, entdo, defende-se que:

cabe ao professor propiciar situagdes de conversa, brincadeiras ou de aprendizagens
orientadas que garantam a troca entre as criangas, de forma a que possam
comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus modos de agir, de pensar e de
sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a confianga e a autoestima. (idem,
v.1, p.31)
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Desse modo, ainda que haja conflitos e divergéncias, as criancas terdo a possibilidade

de lidar com eles de maneira construtiva, exercitando o respeito e a autonomia.

O texto também afirma que é importante planejar a organiza¢do dos agrupamentos
com as criangas a fim de decidir em que momentos é importante ou possivel misturar as
diferentes faixas etarias, ou os diferentes interesses ou mesmo niveis de desenvolvimento,
buscando possibilitar trocas ricas e que também respeitem a individualidade das criancas.
Fazendo referéncia ao conceito de Zona de desenvolvimento iminente de Vigotski, a
publicacdo conclui que “a interacdo permite que se crie uma situacdo de ajuda na qual as

criangas avancem no seu processo de aprendizagem” (idem, v. 1, p. 32).

Segundo o volume 2, “dada a importancia do didlogo na construcdo de
conhecimento sobre si e sobre o outro, sdo aconselhdveis situacdes em que a conversa seja
o principal objetivo” (idem, v.2, p. 42-43). A partir da livre expressao, as criancas expressam
sentimentos, gostos, frustracdes, compartilham vivéncias e assim as experiéncias coletivas

tornam-se mais ricas e relevantes.

Embora ndo haja uma secdo exclusivamente dedicada as interacdes sociais no
volume 3 do RCNEI, elas sdo citadas nas diversas se¢des que compdem essa publicacao,
intitulada Conhecimento de mundo. E interessante notar que as intera¢des sdo fundamentais
inclusive para o desenvolvimento da consciéncia corporal das criancas menores de trés anos,

como afirma a se¢do que trata do Movimento:

No plano da consciéncia corporal, nessa idade a crianca comeca a reconhecer a
imagem de seu corpo, o que ocorre principalmente por meio das intera¢des sociais
que estabelece e das brincadeiras que faz diante do espelho (idem, v.3, p. 23).

O papel das interagdes sociais também é fortemente destacado na secdo A crianca e
a linguagem, j4 que a fala é uma funcdo fundamentalmente social. E a partir das interacdes
gue as criangas comecam, desde bebés, a compreender a funcdo comunicativa, expressiva e
social da fala. Desse modo, é por meio da tentativa de estabelecer uma comunicacdo com
outros sujeitos que os bebés comecam a experimentar sons que, em algum tempo, se

transformarao na fala tal qual a entendemos (idem, v. 3, p. 125).

Por fim, na secao Natureza e sociedade, encontramos uma afirmacao que sintetiza a

importancia atribuida as interacdes sociais nos RCNEIls e que vai ao encontro da centralidade
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atribuida a elas nesta pesquisa:

Na medida em que se desenvolve e sistematiza conhecimentos relativos a cultura, a
crianca constrdi e reconstréi nogdes que favorecem mudancgas no seu modo de
compreender o mundo, permitindo que ocorra um processo de confrontagdo entre
suas hipdteses e explicagdes com os conhecimentos culturalmente difundidos nas
interacGes com os outros, com os objetos e fendmenos e por intermédio da
atividade interna e individual (idem, v. 3, p. 171).

Em sintese, a importdncia das interacbes sociais segundo o RCNEI deve-se
principalmente ao fato de que as intera¢des propiciam o acesso das criancas a cultura e ao
conhecimento, possibilitando ndo somente que elas se apropriem deles, mas que os
reformulem sempre que eles forem confrontados. Segundo a publicacdo, essa dindmica

continua de apropriacdo e reformulacdo contribui para o desenvolvimento das criangas.

Na préxima secdo, analisaremos os dois volumes dos Pardmetros Nacionais de
Qualidade para a Educacgdo Infantil (BRASIL, 2006) e também os Indicadores Nacionais de

Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2009a).

2.1.2 Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (volumes 1 e 2)

O volume 1 dos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacgéo Infantil,

fazendo referéncia aos estudos de Vigotski, afirma que a interacao social é

um processo que se da a partir e por meio de individuos com modos histérica e
culturalmente determinados de agir, pensar e sentir, sendo inviavel dissociar as
dimensées cognitivas e afetivas dessas interacdes e os planos psiquico e fisiolégico
do desenvolvimento decorrente. (...) a interagdo social torna-se o espago de
constituicdo e desenvolvimento da consciéncia do ser humano desde que nasce.
(BRASIL, 2006, v.1, p. 14. Grifo nosso.)

Percebemos nessa citacdo a abrangéncia multidimensional das interacdes sociais, o
que reforca a sua importancia para o desenvolvimento integral da crianca. O texto também
estabelece que o desenvolvimento das criancas é tdao mais potencializado quanto mais
diversos forem seus parceiros e experiéncias, “desde que se encontrem em contextos

coletivos de qualidade” (idem, v. 1, p. 15).

Mais adiante, a publicacdo destaca que, mesmo antes de desenvolverem a fala, os

bebés e criancas bem pequenas ja se expressam por meio de outras linguagens, como a
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gestual, a corporal, entre outras, mas sempre a partir do contato com outros parceiros —
adultos ou criangas. No ambito da Educacdo Infantil, é importante entdo garantir trocas
significativas entre adultos e criancas e oportunizar trocas entre as prdprias criancas,
principalmente por meio da brincadeira, bem como dar tempo e espaco para que elas
desenvolvam atividades em pequenos grupos, incentivando-as a se expressarem, a
exercerem a curiosidade e a criatividade e a negociarem acbes e decisGes. Ainda nessa

perspectiva, o documento afirma que

As iniciativas dos adultos favorecem a intengdo comunicativa das criancas pequenas
e o interesse de umas pelas outras, o que faz com que aprendam a perceber-se e a
levar em conta os pontos de vista dos outros, permitindo a circulagdo das ideias, a
complementacdo ou a resisténcia as iniciativas dos parceiros. A oposicdo entre
parceiros, por exemplo, incita a prépria argumentacdo, a objetivacdo do pensamento
e o recuo reflexivo das criancas (idem, v. 1, p. 16).

Ou seja, é papel do professor da Educacdo Infantil organizar o tempo, o ambiente e
as atividades de modo a possibilitar essas trocas, participacdes e negociacdes entre as

criangas.

No volume 2 dos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil, as
interacdes entre as criancas sdo mencionadas explicitamente em um dos itens da se¢do que

trata dos professores e demais profissionais que atuam nas instituicdes de Educacao Infantil:

Tendo como fungdo garantir o bem-estar, assegurar o crescimento e promover o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas da Educacdo Infantil sob sua
responsabilidade, as professoras e os professores de Educacgado Infantil:

[...]

12.10 organizam situagGes nas quais seja possivel que bebés e criancas
diversifiquem atividades, escolhas e companheiros de interacdo (idem, v. 2, pp. 39-
40)

As interacdes sdo mencionadas também na secdo que trata da infraestrutura das
instituicdes de Educacdo Infantil. Nesse sentido, o documento estabelece que os espacos
devem ser construidos e organizados, levando em consideracdo as necessidades de saude,
alimentacdo, protecdo, descanso, conforto, higiene e aconchego das criancas e devem
também possibilitar as interagdes entre elas e entre elas e os professores e demais adultos

da instituicdo (idem, v. 2, p. 42-43).
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De modo geral, percebemos que o documento focaliza bastante o papel do professor
como o responsavel por organizar e manejar os espagos, 0os tempos e as crian¢as de modo a
possibilitar interacdes diversificadas e construtivas com e entre elas. Passaremos agora a

analise do documento Indicadores de Qualidade na Educagdo Infantil.

2.1.3 Indicadores de Qualidade na Educacao Infantil

A publicacdo Indicadores de Qualidade na Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a) baseou-
se nos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2006) e buscou
transformar esses parametros em indicadores operacionais, a fim de servir como
instrumento de autoavaliacdo da qualidade das instituicdes de Educacdo Infantil. O
documento apresenta, inclusive, um passo-a-passo sobre como conduzir o trabalho coletivo

de autoavaliacdo da instituicdo, que prevé a participacdo da comunidade.

Os indicadores foram estabelecidos em torno de sete dimensdes consideradas
fundamentais para a qualidade da Educagdo Infantil, sendo uma delas as interagées. Cinco
indicadores compdem essa dimensao: respeito a dignidade das criangas; respeito ao ritmo
das criancas; respeito a identidade, desejos e interesses das criancas; respeito as ideias,
conquistas e produgdes das criancgas; interacdo entre criangas e criancas. Para cada
indicador, ha uma lista que varia entre dois e seis aspectos a serem observados na
autoavaliacdo da instituicdo. Dentro de cada indicador da dimensdo interacoes,
selecionamos o aspecto que mais se relaciona as praticas educativas da UMEI onde

realizamos nossa pesquisa de campo:

INDICADOR 3.1 Respeito a dignidade das criangas

3.1.1. A instituicdo combate e intervém imediatamente quando ocorrem praticas dos
adultos que desrespeitam a integridade das criangas (castigos, beliscGes, tapas,
pratica de coloca-las no cantinho para “pensar”, gritos, comentarios que humilham
as criancas, xingamentos ou manifestac¢des de raiva devido a coco e xixi, etc.)?

INDICADOR 3.2 Respeito ao ritmo das criangas

3.2.1. As professoras organizam as atividades de modo que as criangas ndo sejam
forcadas a longos periodos de espera?

INDICADOR 3.3 Respeito a identidade, desejos e interesses das criancgas

3.3.3. As professoras ajudam as criangas a manifestar os seus sentimentos (alegria,
tristeza, raiva, ciume, decepc¢do, etc.) e a perceber os sentimentos dos colegas e dos
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adultos?
INDICADOR 3.4 Respeito as ideias, conquistas e produc¢bes das criangas

3.4.1. As professoras e demais profissionais acolhem as propostas, invencdes e
descobertas das criancas incorporando-as como parte da programacdo sempre que
possivel?

INDICADOR 3.5 Interagao entre criangas e criangas

3.5.1. As professoras organizam diariamente espacos, brincadeiras e materiais que
promovem oportunidades de interacdo entre as criangcas da mesma faixa etaria?
(BRASIL, 20093, p. 45-47)

Podemos perceber que alguns indicadores da dimensao interagées possuem carater
bastante subjetivo, como é o caso do indicador “Respeito a dignidade das criancas”. No
entanto, ao observarmos a lista de aspectos a serem avaliados dentro desse indicador, eles
tendem a ser bastante objetivos, como o aspecto 3.1.1 citado acima. De maneira geral, nota-
se que os indicadores dessa dimensdo focalizam bastante a crianca e o respeito aos seus
direitos, o que é o objetivo geral da publicacdo, mencionado inclusive na carta introdutodria

da pesquisadora Maria Malta Campos (idem, p. 9).

Na préxima secdo, analisaremos as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Infantil e o

parecer que as fixou.

2.1.4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil e Parecer do Conselho
Nacional de Educagao
Conforme as andlises acima, é possivel afirmar que os documentos oficiais que
orientam o trabalho na Educacdo Infantil no Brasil reforcam a importancia de uma pratica
pedagdégica que desenvolva as criancas de forma integral e que permita que elas se
expressem, posicionem-se e tenham papel ativo na rotina das turmas, tendo respeitadas as
suas diversidades — orientacdes que vao ao encontro das novas concepgdes de criancas e

infancia elaboradas pela Sociologia da Infancia, conforme discutido no capitulo 1.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, fixadas em 2009 e de
carater normativo, também estdo alinhadas a essas proposicdes. Tais orientacdes
fundamentam a construcdo de praticas educativas de qualidade, cujo eixo sdo as interacdes

e as brincadeiras.
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O Art. 6.° das DCNEIs, por exemplo, estabelece que os seguintes principios devem ser
respeitados quando da elaboracdo de propostas pedagdgicas para a Educacdo Infantil

(BRASIL, 2009b, incisos | a lll):

e Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

* Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito
a ordem democratica.

e Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais.

As interagdes sociais permeiam todo o texto das DCNEIs, a comecar pela definicdo de

crianca apresentada no art. 4° da Resolugdo n°5, de 17 de dezembro de 2009:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. (Idem. Grifo nosso.)

No que diz respeito as praticas pedagégicas da Educacdo Infantil, como ja
mencionado, as DCNEIs estabelecem como eixos norteadores do curriculo as interagdes e a
brincadeira (idem, Art. 9°). Em seguida, os incisos de | a Xll estabelecem que devem ser

garantidas na Educacdo Infantil experiéncias que

- Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo
ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

- Favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical;

- Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interagdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
e escritos;

- Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagbes quantitativas,
medidas, formas e orienta¢Ges espaco temporais;

- Ampliem a confianca e a participagdo das criangas nas atividades individuais e
coletivas;

- Possibilitem situagGes de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da autonomia
das criancas nas acdes de cuidado pessoal, auto-organizacdo, saude e bem-estar;

- Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criancas e grupos culturais, que
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alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no didlogo e conhecimento da
diversidade;

- Incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a
indagacdo e o conhecimento das criangcas em relacdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza;

- Promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com diversificadas
manifesta¢des de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danga, teatro,
poesia e literatura;

- Promovam a interacdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nao desperdicio
dos recursos naturais;

- Propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangcas das manifestacdes e
tradicdes culturais brasileiras;

- Possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos. (idem, Art. 9%, Incisos | a Xl)

Ao analisar esses itens, percebe-se que as interacdes entre as criancas e entre elas e
seus professores sdo fundamentais para uma experiéncia educativa de qualidade. No Art. 8°,
paragrafo 1°, é estabelecido que as propostas pedagdgicas devem promover o trabalho
coletivo e preconizar uma organizacao do tempo, do espaco e dos materiais que respeite as
singularidades das diferentes faixas etdrias, e que também promova interagdes entre

criancas da mesma idade e de idades diferentes.

Por fim, o inciso | do Art. 10° estabelece que um dos aspectos para o
acompanhamento do trabalho pedagdgico é a “observacado critica e criativa das atividades,

das brincadeiras e interagdes das criangas no cotidiano” (Ildem. Grifo nosso).

Além do conteudo sobre as interacbes sociais fazer parte das préprias DCNEls, o
parecer que aprovou a sua fixacdo também abordou o tema em diversos momentos. Sobre a

visdo da crianga como sujeito do processo de educacao, a publicacdo afirma que:

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que se
desenvolve nas interagoes, relacdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e
por ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes idades nos grupos e
contextos culturais nos quais se insere. (BRASIL, 2009, p. 6. Grifo nosso.)

Mais uma vez, nota-se que o desenvolvimento das criancas é atrelado as interacdes
que elas estabelecem entre si e com os adultos nos diversos ambientes pelos quais

transitam.
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O texto do parecer destaca ainda que

a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a sociabilidade sdo
aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interacbes que, desde o
nascimento, a crianga estabelece com diferentes parceiros, a depender da maneira
como sua capacidade para construir conhecimento é possibilitada e trabalhada nas
situagBes em que ela participa. Isso por que, na realizagao de tarefas diversas, na
companhia de adultos e de outras criangas, no confronto dos gestos, das falas,
enfim, das ag6es desses parceiros, cada crian¢ca modifica sua forma de agir, sentir e
pensar. (idem, p. 7. Grifo nosso.)

E interessante notar como o trecho acima ilustra o potencial formador e
transformador das interagdes para o desenvolvimento integral das criangas, marcando suas

formas de agir, sentir e pensar.

Ao longo de todo o restante do documento, mas particularmente nas secdes
destinadas aos Objetivos e condigbes para a organizagdo curricular, a Organizagdo das
experiéncias de aprendizagem na proposta curricular e ao Processo de Avaliagdo (idem, p. 9-

17), as interagdes sociais permeiam todas as proposi¢des apresentadas.

Em suma, esse documento normativo que orienta a pratica educativa na Educacao
Infantil traz as intera¢des sociais para o primeiro plano, considerando-as como eixo
norteador, ou seja, aspecto central em torno do qual todo o trabalho com as criancas de O a

5 anos deve se estruturar.
A seguir, analisaremos a 2° vers3o preliminar da Base Nacional Comum Curricular.

2.1.5 Base Nacional Comum Curricular (2° versio revista)”’

Embora ainda esteja em fase de elaboracado, consideramos pertinente incluir a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016) neste capitulo devido ao impacto que ela podera
trazer para a organizacao curricular da Educacao Infantil. Esse documento traz uma proposta

de organizacdo comum para essa etapa da educacdo basica, algo até entdo inédito.

De modo geral, o documento reitera os principais pontos das DCNEIs, principalmente
o fato de as interagdes e a brincadeira serem os eixos norteadores de todo o trabalho na

Educacdo Infantil, e reconhece as criangas como seres histéricos, culturais e de direitos, que

>’ No momento em que este texto foi escrito, o MEC lancou a 3° versdo revista da BNCC, cujo texto n3o foi
possivel analisar em func¢do do tempo de que dispunhamos para finalizar a pesquisa.
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se constituem como sujeitos a partir das interacdes sociais que estabelecem nos mais

variados contextos (instituicdo de Educacdo Infantil, familia, entre outros).

A publicacdo propde que a organizacao curricular da Educacao Infantil se constitua a
partir de cinco aspectos, sendo um deles Interacdes e brincadeiras (BRASIL, 2016, p. 58) e
gue se baseie em cinco campos de experiéncia, destacando que eles “ndo estdo centrados
apenas na crianga, tampouco no/a professor/a, mas nas relagdes que ocorrem entre as
criancas, o/a professor/a, os familiares, a comunidade, os saberes, as linguagens, o

conhecimento, o mundo” (idem, p. 64).

Podemos perceber, portanto, que essa proposta de organizacdo curricular foi
pensada a partir das relagdes sociais estabelecidas no cotidiano da Educacao Infantil. ABNCC
afirma que esse modo de organizacao curricular foi escolhido também porque propicia que o

trabalho se organize a partir da a¢do social das criangas. Sendo assim,

o compromisso dos/as professores/as e das instituicGes de Educagdo Infantil é
observar e interagir com as criangas e seus modos de expressar e elaborar saberes.
Com base nesse processo dinamico de acolhimento dos saberes infantis, esta a acao
dos/as docentes em selecionar, organizar, refletir, mediar e avaliar o conjunto das
praticas cotidianas que se realizam na escola, com a participacdo das criangas. A
partir disso, o/a professor/a promove interacGes das criangas com conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico,
por meio do planejamento de possibilidades e oportunidades que se constituem a
partir da observagdo, dos questionamentos e do didlogo constante com as criancas
(idem, p. 59-60).

No trecho acima, notamos mais uma vez que a publicacdo estabelece que o trabalho
na Educacdo Infantil seja orientado a partir das interagdes que se estabelecem nesse
contexto, cabendo ao professor, nesse sentido, criar uma dindmica que abarque mediacdo e
observacdo das interagdes, com a consequente incorporac¢do dos saberes e culturas infantis

ao seu trabalho pedagégico.

Para cada campo de experiéncia também foram definidos direitos e objetivos de
aprendizagem. O campo de experiéncia O eu, o outro, o nés é o que mais diretamente se
relaciona ao aspecto das interacdes, embora elas estejam presentes em todos os demais
campos, devido a sua centralidade. Dentre os direitos relativos a esse campo de experiéncia,
destacamos um direito que revela o modo como as intera¢cdes, ao mesmo tempo que

contribuem para a constituicdo dos individuos, também visam a construcao de relagdes que
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levem em conta o FESPEitO ao outro:

- CONHECER-SE nas interagOes e construir uma identidade pessoal e cultural,
valorizar suas proprias caracteristicas e as das outras criancas e adultos,
constituindo uma confianga em si e uma atitude acolhedora e respeitosa em
relacdo aos outros. (idem, p. 68)
Um dos objetivos desse campo de experiéncia para as criancas bem pequenas (19
meses a 3 anos e 11 meses, de acordo com a BNCC) e que mais diretamente se relaciona ao

direito mencionado acima, é “Demonstrar atitudes cuidadosas e solidarias na interagdo com

diversas criancas e adultos” (idem, p. 69).

Em sintese, percebemos na BNCC uma tentativa de organizacdo curricular que
respeite o que jd havia sido estabelecido pelas DCNEIs, mas que forneca pistas mais
objetivas sobre o trabalho que deve ser realizado na Educacdo Infantil — a partir dos campos
de experiéncias e dos direitos e objetivos de aprendizagem. E relevante destacar que, de
todas as publicacdes analisadas, a BNCC é a que mais objetivamente posiciona as intera¢des
sociais no centro das praticas pedagdgicas da Educacdo Infantil, quando enfatiza que os
campos de experiéncia baseiam-se ndo na crianga ou no professor, mas nas relacdes que a
crianca estabelece cotidianamente em todos os espagos e meios sociais por onde ela
transita. Vale ressaltar também que a publicacdo é bem clara no que diz respeito ao carater
de base organizacional comum que ela propde, reforcando diversas vezes, ao longo do
texto, que cabe a cada instituicdo ampliar a organizacdo curricular proposta no documento

com suas préprias demandas, regionalidades e especificidades.

A seguir, analisaremos as Proposicées Curriculares para a Educagdo Infantil (vol. 2),

publicacdo da Secretaria de Educacao de Belo Horizonte.
2.1.6 Proposi¢des Curriculares para a Educagdo Infantil (vol. 2)*®

Assim como os documentos nacionais, as Proposi¢es Curriculares para a Educacgéo
Infantil (vol. 2), elaboradas pela Secretaria Municipal de Educac¢do de Belo Horizonte (MELO,

2015), compreendem as intera¢des sociais como eixo estruturador do trabalho pedagdgico

28 0 documento esta organizado em trés volumes. O primeiro foi publicado em 2013 e o terceiro ainda n3o foi
publicado. Optamos por nos ater a andlise do volume 2 porque é nele que se encontra toda uma secdo
dedicada a explorar o eixo “Intera¢des”.
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na Educacdo Infantil por seu carater constitutivo dos seres humanos como seres sociais.
Segundo o documento, é a partir das interagdes que as criangas aprendem, se desenvolvem

e constroem sua identidade.

Ainda segundo a publicacdo, entender as interacdes como eixo do trabalho educativo
implica o comprometimento dos professores e das instituicdbes com a criacdo de
oportunidades para interagdes construtivas entre as criancas, entre elas e os adultos e entre

elas e o ambiente:

[...] responsabiliza-se o adulto como coordenador do grupo com o qual trabalha,
tornando evidente as implicagbes das escolhas que sdo por ele feitas na selecdo,
organizacdo e conducdo das experiéncias interativas vivenciadas pelas criancas
dentro das instituicdes educativas. Do mesmo modo, fica ressaltada a importancia da
observagdo e da mediacdo do adulto ao assumir seu lugar no processo educativo.

[...] as instituicbes de Educacdo Infantil [..] necessitam criar e organizar
intencionalmente, tempos, espacos e condicGes materiais que favorecam as
interacGes entre as criancgas, entre elas e os adultos, delas consigo mesmas e entre
elas e os artefatos culturais do mundo que as rodeia. (MELO, 2015, p. 23)

Diferentemente dos demais documentos, as proposicdes mencionam explicitamente
as culturas de pares e ressaltam a sua importancia no processo de apropriagdo cultural das
criangas, uma vez que a instituicdo educacional é um espaco privilegiado para interacdes

multiplas entre semelhantes e diferentes:

A cultura criada pelas criangas esta em didlogo continuo com a cultura escolar, a
cultura social e as diversas culturas familiares presentes no grupo. Sdo maneiras das
criangas compreenderem o mundo e suas culturas ao mesmo tempo em que se
projetam neles de maneira pessoal e particular. (idem, p. 41)

Além disso, o documento enfatiza a necessidade de os professores observarem
sistematicamente as criancas em suas relacdes, a fim de compreender o que as interacdes
revelam sobre o grupo e sobre os individuos e a partir dai organizarem suas praticas

pedagdgicas.

Para finalizar, a publicacdo retoma a centralidade das intera¢des na Educacao Infantil

e suas multiplas implicacdes, concluindo que

Ter as interagdes como eixo estruturador da pratica pedagdgica pressupde estar-se
atento a todas as implicagGes de cada agdo, cada fala, cada olhar, cada experiéncia
vivenciada pelas criancas e também pelos adultos. E compreender que o ser humano
forma-se e é formado continua e ininterruptamente por meio das interacbes
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consigo, com as outras pessoas, com as culturas, enfim, com os infinitos
componentes do mundo. (idem, p. 62)

Finalizando esta secdo, todos os documentos analisados destacam o carater central
que as interacdes sociais representam para o desenvolvimento integral das criancas na
Educacdo Infantil. Sendo assim, a forma como as interacbes acontecem no contexto
institucional torna-se um importante indicador de qualidade para as praticas pedagodgicas na
primeira etapa da Educacao Bdsica. Além disso, a posicao central das interacdes sociais afeta
a constituicdo da identidade docente na Educacdo Infantil, uma vez que os documentos
deixam claro que o trabalho pedagdgico deve se organizar em fung¢do dos sujeitos e ndo dos

objetos de conhecimento.

Uma vez que jd compreendemos, a partir dos documentos oficiais, a enorme
importancia das interagdes sociais para a Educacdo Infantil, reforca-se a relevancia de

investigarmos como as interagdes de fato acontecem nessas turmas.

Na préxima secdo, abordaremos alguns resultados de pesquisas académicas que

tiveram como foco de suas investiga¢des as interacdes sociais na Educacado Infantil.
2.2 O que dizem as pesquisas sobre as interagdes sociais na Educacao Infantil

Neste capitulo, abordaremos as principais conclusdes de pesquisas e trabalhos que
discutiram o aspecto das intera¢des sociais na Educagdo Infantil. Para tanto, buscamos teses
e dissertacdes nos portais da BDTD-IBICT e da CAPES®, artigos no portais da CAPES e Scielo e
trabalhos apresentados nas reunides nacionais da ANPEd®*. Filtramos um total de 114
estudos publicados entre os anos 2000 e 2015 e discutiremos alguns de seus resultados ao

longo desse capitulo.

Em buscas realizadas entre os meses de marco de 2015 e outubro de 2016 nos
portais da BDTD-IBICT e da CAPES, com os pares de descritores “Educacdao
Infantil+interacdes” e “creche+interacdes”, foram filtradas um total de 58 teses e

dissertacbes que investigaram algum aspecto das intera¢des sociais no contexto da

> BDTD-IBICT — Banco de Teses e DissertagOes — Instituto Brasileiro de Informag¢do em Ciéncia e Tecnologia
http://bdtd.ibict.br
CAPES - Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior http://www.periodicos.capes.gov.br

% ANPEd — Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacgao
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Educacdo Infantil. Além das teses e dissertacdes, também realizamos pesquisas sobre artigos
que tratassem das interacdes sociais nessa etapa da educacdo basica. Uma busca realizada
no portal de periddicos da CAPES e no banco de trabalhos Scielo, no més de outubro de
2015, usando os descritores “creche+intera¢des”, resultou em 19 artigos. Também foi feita
uma busca utilizando os descritores “Educagao Infantil+interagdes”, que resultou em 6

artigos.

z

E interessante notar que, dos 19 artigos encontrados, usando-se as palavras-chave
“creche+interagdes”, 12 foram publicados em revistas especificas da area de Psicologia,
campo com o qual a Pedagogia mantém proficuo didlogo e que tem se interessado mais pela
faixa de 0 a 3 anos do que as revistas especificas da drea da Educacdao. Quando o descritor
usado foi “Educacdo Infantil”, observamos o cendrio oposto: 5 dos 6 artigos foram
publicados em revistas especificas da drea de Educacdo e apenas um em revista da drea de
Psicologia. Esse maior interesse do campo da Psicologia pela creche (0 a 3 anos) ja havia sido
constatado por Rocha (1998), principalmente na “investigacdo das intera¢Ges sociais e do
papel da linguagem, do jogo e dos arranjos espaciais no favorecimento das relagdes entre as

criancas” (p. 164).

Ainda nos mesmos bancos de dados, CAPES e Scielo, foram filtrados 21 artigos em
inglés a partir dos descritores “interaction” e “early childhood education”. No que diz
respeito aos trabalhos apresentados nas reunides nacionais da ANPEd, entre 2000 e 2015,
encontramos 10 discussGes do GTO7 — Educagdo de criangas de 0 a 6 anos, que abordam
algum aspecto das interac¢des sociais na Educacdo Infantil. Nota-se uma grande variedade de
perspectivas nesse corpus de 114 estudos, embora todas facam referéncias a centralidade
das interac¢des sociais na Educacdo Infantil. O quadro abaixo mostra as fontes do nosso

corpus e o respectivo nimero de trabalhos encontrados em cada uma delas.
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Quadro 2.1: Fontes do corpus de pesquisas

TIPO DE TRABALHO TOTAL DE TRABALHOS FONTES
. ~ BDTD-IBICT

Teses e dissertacoes 58 CAPES
Artigos 16 Portal de Periodicos CAPES
(portugués e inglés) Scielo
Trabalhos de 10 ANPEd (reunides cientificas
comunicagao cientifica nacionais)
TOTAL 114

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacdo as teses e dissertacdes, do total de 58 trabalhos, 41 sdo dissertaces e 17
sdo teses. E interessante notar que, das 58 pesquisas, 27 foram realizadas na regido sudeste,
com destaque para o estado de Sdo Paulo, responsavel por 18 desses trabalhos. Em seguida,
temos a regido sul, com 13 trabalhos e as regides centro-oeste e nordeste, com 9 pesquisas
cada uma. Outras pesquisas, como a de Marin, Bueno e Sampaio (2005), j& haviam
constatado a soberania do eixo sul-sudeste na produc¢do académica do campo da educacao,
ao realizarem um levantamento de teses e dissertacdes sobre a escola, publicadas entre
1991 e 1998. Dos 58 trabalhos que filtramos, 46 foram realizados em universidades publicas
e 12 em universidades privadas. Isso se deve principalmente ao crescimento dos programas
de pds-graduacao nas universidades publicas, bem como ao aumento do financiamento
publico de pesquisas, reforcando a importancia da manutencdo da universidade publica

gratuita e de qualidade.

Ainda sobre as teses e dissertacdes, nota-se também a predominancia significativa
das pesquisas empiricas qualitativas, correspondendo a 56 dos 58 trabalhos. Quanto aos
outros dois trabalhos, um combinou pesquisa empirica qualitativa e pesquisa quantitativa, e
o0 outro consistiu em uma pesquisa qualitativa de cardter bibliografico exploratdrio-
explicativo. E relevante destacar também que quase a metade das pesquisas qualitativas, 23

dos 56 trabalhos, afirmou utilizar uma abordagem etnografica.

A partir do corpus, foi realizado também um levantamento das etapas da educacao
investigadas nas teses e dissertacdes. O quadro 1, a seguir, resume este levantamento. As
siglas El, EF e EM correspondem respectivamente a Educac¢do Infantil, Ensino Fundamental e

Ensino Médio.
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Tabela 2.1: Etapas educacionais investigadas pelos pesquisadores

ETAPA(S) PESQUISADA(S) TRABALHOS | PERCENTUAL
Creche 22 38%
Creche e pré-escola 10 17%
Pré-escola 19 33%
Pré-escola e Ensino Fundamental 2 3%
Educacao Infantil (0 a 6 anos) 4 7%
Educacao Basica (El, EF, EM) 1 2%
TOTAL 58 100%

Fonte: Elaborada pela autora

Conforme podemos constatar, ha uma semelhanca entre o percentual de pesquisas
exclusivamente sobre a creche (38%) e aquelas exclusivamente sobre a pré-escola (33%).
Esse dado nos surpreendeu, na medida em que até o final dos anos 90 a maior parte dos
pesquisadores interessava-se pela pré-escola, conforme extenso levantamento bibliografico
realizado por Rocha (1998). Além disso, 17% dos pesquisadores investigaram faixas etdrias
de ambas as etapas da Educacdo Infantil — creche e pré-escola. O restante dos trabalhos,
12%, investigou mais de uma etapa da Educagdo Basica ou a Educagdo Infantil como um
todo, conforme também podemos observar no quadro acima. Nossa pesquisa se insere
nesse quadro atual de crescente interesse pela creche, mais especificamente pelas criangas

de 3 anos de idade.

Também nos interessou verificar quais os principais referenciais tedricos utilizados
pelos pesquisadores em suas teses e dissertacdes e chegamos a conclusdo de que a grande
maioria das pesquisas (51 dos 58 trabalhos, ou seja, quase 90%) buscou referéncias nos
estudos de Vigotski e/ou da Sociologia da Infancia, ainda que aliados a outras teorias. Vale
destacar que 19% das pesquisas aliaram essas duas correntes tedricas, conforme mostra a

tabela 2.2, a seguir’™:

*As abreviacGes na tabela correspondem a: PHC — Psicologia Histoérico-Cultural; Sl — Sociologia da Infancia; EG
— Epistemologia Genética.
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Tabela 2.2: Fundamentacgao tedrica das pesquisas sobre interagdes sociais

FUNDAMENTAGAO TEORICA TRABALHOS PERCENTUAL
PHC 22 38%
Sl 12 21%
SI, PHC 11 19%
EG 4 7%
PHC, Estudos da Linguagem 2 3%
Sl, PHC, Rede de Significagbes 2 3%
Psicanalise, EG 1 2%
PHC, Rede de Significagbes 1 2%
Rede de Significacdes 1 2%
EG, PHC 1 2%
Informagao nao disponivel 1 2%
TOTAL 58 100%

Fonte: Elaborado pela autora

Tendo em vista a ampla referéncia aos estudos de Vigotski e da Sociologia da Infancia
nos trabalhos filtrados, confirma-se a relevancia de também recorrermos a essas correntes

tedricas nesta pesquisa.

A partir da leitura dos resumos dessa selecdo de teses e dissertacdes e de artigos em
portugués e em inglés, percebemos que, de modo geral, as pesquisas apontam para a
necessidade de interagdes sociais na Educacao Infantil, que partam de uma concepcdo de
crianga como ator social, que criem oportunidades para sua participacdo ativa tanto nas
relacdes adulto-crianca quanto nas relagées crianca-crianca(s), e que levem em consideracao
sua voz, seus sentimentos e interesses. No entanto, diversas pesquisas verificaram que,
muitas vezes, as praticas educativas, na perspectiva dos autores, ndo contemplam
satisfatoriamente todos esses aspectos (ALTINO MARTINS FILHO, 2005; ALTINO MARTINS
FILHO e LOURIVAL MARTINS FILHO, 2009; ANDRADA, 2001; BRESSANI, 2006; CORSINO e
OLIVEIRA SANTOS, 2007; ALEXANDRE COSTA, 2012; CUNHA, 2013; DIAS, 2003; GOMES DIAS,
2007; DUARTE, 2012; ELMOR, 2009; FINCO, 2010; GIRALDI, 2008; GUIMARAES, 2008;
LAZARETTI, 2013; LIMA, 2000; LOPES DA SILVA, 2014; LUZ, 2008; MONCAO, 2013;
PANTALENA, 2010; PASSOS, 2015; PINTO, 2007; RAMOS, 2010; PITZ SANTOS, 2014; ROSIMI
SILVA, 2012; SOUZA, 2013; VANZUITA DA SILVA e SANTOS MACHADO, 2007).
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A seguir, abordaremos os temas mais frequentemente pesquisados no corpus

levantado (114 trabalhos) e teceremos algumas relagdes com a nossa pesquisa.

Percebemos que, embora todas as pesquisas tratem de algum aspecto das interacdes
sociais na Educacdo Infantil, algumas investigam essas intera¢des dentro de um recorte
bastante especifico. Por exemplo, Hojnoski et al (2008), Sutherland et al (2012), Bonome-
Pontoglio e Marturano (2010), Kruif et al (2000), Meneghini e Campos-de-Carvalho (2003),
Lima e Bhering (2006), Hanre et al (2014), Lordelo (2002), Anjos et al (2004), Krasch e Carter
(2009) discutem as interacGes sociais dentro de pesquisas de carater experimental, cujo
interesse maior é a andlise do comportamento dos sujeitos. Nota-se que pesquisas

experimentais sobre essa tematica ndo sao frequentes no Brasil.

J& Pessoa da Silva (2005), Terpstra e Tamura (2010), Jamison e Foster (2012) e Lopes
Silva (2014) abordam as interagdes sociais no contexto da educacao inclusiva. Finco (2010) e
Buss-Simdo (2013), por sua vez, investigam as relagGes sociais de género na Educacdo
Infantil e Neri da Silva (2004), a formacdo da identidade da crianca negra a partir das

interacdes sociais que se estabelecem na Educacao Infantil.

Cinco trabalhos discutem as interagcGes sociais no contexto das discussdes sobre a
qualidade da Educacdo Infantil: Pereira Silva (2006), Lara-Cinisomo et al. (2009), Musatti e
Picchio (2010), Santos Silva (2012) e Sheridan e Samuelsson (2013).

Um aspecto recorrente nas instituicdes investigadas pelos autores é a separacao
entre as dimensdes do cuidar e do educar, como se fossem momentos antagbnicos,
concepcao que normalmente leva a desconsiderar a importancia das interagdes sociais
estabelecidas durante os momentos de cuidado (GOMES DIAS, 2007; LAZARETTI, 2013;
OCTAVIANI, 2008; SOUZA, 2013). Ao longo de nossa pesquisa, percebemos que a professora
regente, Katia, por vezes demonstrava uma certa impaciéncia durante os momentos de
cuidado, tais como dar agua para as criangas, auxilid-las a escovar os dentes, a usar o
banheiro e ajuda-las a lavar as maos. No entanto, ndo podemos afirmar que ela
desconsiderava a importancia das interacdes nesses momentos, pois havia outros fatores de
tens3o envolvidos naqueles contextos. E relevante citar o fato de que ela trabalhava sozinha
com 17 criangas e havia apenas uma pia e um filtro na sala, o que tornava esses momentos

de cuidado longos. Como as criangas usavam garrafinhas para beber agua, era preciso



Explorando as experiéncias de outros viajantes 69

encher uma a uma. Nas idas ao banheiro, era necessario que Katia se revezasse,
monitorando o banheiro feminino, o masculino e também as criancas que aguardavam no
corredor, porque cada uma tinha seu ritmo de uso do banheiro, algumas terminando muito
rapido e outras ndao. De todo modo, a professora parecia visivelmente mais confortdvel

durante as atividades ditas “pedagdgicas” do que durante os momentos de cuidado.

Dando prosseguimento a analise do corpus das pesquisas, é consenso entre grande
parte dos pesquisadores que, para resolver os desafios supracitados, é necessario um
melhor investimento na formacdo dos profissionais que atuam na Educac¢do Infantil
(ALCANTARA MACHADO (2000); AQUINO (2015); ARALDI, 2007; DAVIES (2011); DELGADO
(1999); FISHER e WOOD (2012); GIRALDI, 2008; JOSEPH e BRENNAN (2013); LOPES DA SILVA,
2014; LUZ (2008); MAZUCHELLI, 2010; OCTAVIANI, 2008; PANTALENA, 2010; PINTO, 2007;
RIBEIRO, 2001; SAIONARA COSTA (2006); SAKELLARIOU e RENTZOU (2012); SOUZA, 2013;
VANZUITA DA SILVA e SANTOS MACHADO (2007).

Na UMEI pesquisada, a formagdao em servico é uma realidade frequente gracas aos
recursos que a prefeitura disponibiliza para o PAP (Projeto de Acdo Pedagdgica), que podem,
por exemplo, ser destinados a contratacdo de consultores pedagdgicos para promover
oportunidades de formacdo em servico aos professores, como ocorreu durante a nossa
pesquisa. No periodo em que estivemos na UMElI Monteiro Lobato, havia encontros
semanais de formacdo entre as professoras e uma consultora pedagdgica durante os
hordrios de projeto das professoras. No semestre em questdo, o foco era o desenho infantil
e suas multiplas possibilidades de exploracao. A escolha da tematica partiu de uma demanda
das professoras, que relataram dificuldades em saber como trabalhar o desenho em sala
sem torna-lo repetitivo e enfadonho e, ao mesmo tempo, ajudar as criangas a desenvolver
essa habilidade. Tive a oportunidade de participar do ultimo encontro e pude perceber que
as professoras concluiram a formacao bastante instrumentalizadas para trabalhar o desenho
em suas turmas por meio de técnicas (desenho com interferéncia, desenho de observacao
etc.). Embora as técnicas sejam importantes, acreditamos que, por si s, elas ndo conduzem
a reflexdes sobre como as criangas interpretam seus desenhos e de seus colegas, por que
elas desenham o que desenham, ou o que elas estao representando quando desenham, por
exemplo. E importante ter em mente que o apego excessivo a técnicas pedagdgicas tira o

foco da crianga enquanto sujeito da Educacdo Infantil com suas necessidades, histérias e
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interesses e cria metas-padrao de desenvolvimento que desconsideram a individualidade
das criancas. Katia mencionou que, em outra ocasido, a formacao havia sido sobre leitura e
escrita na Educacado Infantil. De modo geral, as professoras pareciam apreciar e reconhecer o
valor dos momentos de formacdo, embora se queixassem as vezes de “perder” o horario de

projeto daquele dia ou de se sentirem muito cansadas.

Além do investimento na formacdo dos profissionais, varios autores defendem que
mudancas nas politicas publicas para a Educacdo Infantil podem contribuir muito para a
qualidade dos servicos oferecidos nessa etapa da educacdo basica (DUARTE, 2012; FERREIRA
SANTOS, 2012; FINCO, 2010; GIRALDI, 2008; MAZUCHELLI, 2010; OCTAVIANI, 2008; RIBEIRO,
2001). Entendemos que a qualidade ndo é um aspecto neutro, mas sempre envolve
escolhas, dimensao fundamental para o entendimento das praticas locais (DAHBELRG, MOSS

e PENCE, 1999).

A partir da leitura de todos os resumos dos artigos, teses e dissertacdes, foram
selecionados para uma leitura aprofundada aqueles que investigaram as interagdes sociais
de forma mais central em contextos educacionais, visto que essa serd a perspectiva adotada

nesta pesquisa.

Dias e Almeida (2009), Pedrosa e Carvalho (1995), Seabra e Moura (2005) tratam das
interacdes sociais no contexto das atividades cotidianas da creche: a atividade de desenho, a
brincadeira e a alimentacdo, respectivamente. As trés pesquisas constataram que essas
atividades, inclusive o desenho, por vezes considerado um mero passatempo; e a
alimentacao, frequentemente vista apenas como um momento de cuidado, sdo mediadoras
e reguladoras das interacdes sociais que se estabelecem com e entre as criancas na
Educacdo Infantil, podendo ser melhor observadas e exploradas nesse sentido. De maneira
semelhante, as intera¢des sdo abordadas no contexto da aprendizagem da matematica em
McGuire e Kinzie (2013), do desenvolvimento linguistico da crianca em Ramos e Salomao
(2012), e do uso de tecnologias digitais na Educacdo Infantil em Eagle (2012) e Lim (2012).

Ou seja, as interacdes permeiam todos os momentos da rotina da Educacao Infantil.

Lordelo e Carvalho (1999) discutem os desafios da comunicacdo em situacdo
poliddica na creche, ou seja, quando ha a justaposicdo de interacdes e comunica¢des entre

os sujeitos. Os autores concluem que, embora a razdo criangas/professor seja
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frequentemente alta na creche, isso nao significa necessariamente prejuizo para os eventos
interativos, porque tanto adultos quanto criancas se ajustam a diferentes contextos. Outros

fatores, no entanto, podem se somar ao desafio da situagdo poliddica na creche.

Aspectos como estruturacdo do espaco fisico e social, curriculos, recursos,
concepcdes sociais sobre a creche, entre outros, podem estar envolvidos no modo
como adulto e crianga estruturam suas relacdes. (LORDELO e CARVALHO, 1999, p.
186)

No entanto, conforme discutimos anteriormente, no caso de nossa pesquisa, a razao
17 criangas para 1 professora trouxe desafios para a organizacdo do tempo, dos espacos e
para cuidados mais individualizados. Um grupo de 17 criancas implica em um grande
numero de interacdes acontecendo ao mesmo tempo, o que se constituiu um desafio tanto
para a professora, conforme ja discutido, quanto para a pesquisadora. Sobretudo no inicio
da pesquisa, era muito dificil escolher o que focalizar ou mesmo focalizar determinada
interacdo sem perder a percep¢cdo do todo. Por diversas vezes, eu me encontrava
acompanhando o movimento e as interacdes de determinado grupo de criangas e outras
interacGes mais ricas ou mais instigantes surgiam em um outro grupo, sendo necessario
tomar decisdes muito rapidas sobre o que acompanhar. Por vezes, em momentos em que as
criangas interagiam e se moviam mais livremente (parquinho, sala multiuso, momento de
brincadeiras na chegada, entre outros), era dificil também ouvi-las ou compreendé-las
totalmente em fungdo do grande ndmero de criancas juntas em um mesmo espaco.

Borba (2006), Karrebaek (2011), Neves (2005) e Salgado (2010) dedicaram-se a
investigar a cultura de pares. Karrebaek (2011) realizou uma pesquisa de carater etnografico
com criancas de 3 a 5 anos na Dinamarca. Na pesquisa, a autora obteve 33 horas de
gravacOes em video, das quais 9 foram transcritas, buscando focalizar episddios em que a
cultura de pares estivesse sendo expressa/construida. Em seu artigo, a autora discute como
a cultura de pares afeta positivamente e/ou negativamente os processos de socializacdo das
criancgas, dependendo dos tipos de a¢des e rea¢des que sao construidas entre elas — a¢des e
reacdes que podem variar entre a lideranca, a (auto)inclusdo, a (auto)exclusdo, a
competicdo e a indiferenca. E, de acordo com a pesquisa, independentemente do carater
positivo ou negativo dessas acdes e reacdes, elas vao contribuir para a constituicdo daqueles
individuos. Embora a turma que pesquisamos tivesse um perfil acolhedor e nao

apresentasse grandes conflitos relacionais, durante nossa permanéncia em campo foi
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possivel observar alguns dos movimentos de acdo e reacdo citados na pesquisa de
Karrebaek. No entanto, no caso da nossa pesquisa, ndo pensamos em termos de aspectos
positivos ou negativos das interacdes entre as criangas, mas em tensdes que estdo sempre
presentes nas interagdes entre todos nds. O que nos interessa é entender a perspectiva que
as criangas constroem sobre os sentidos e significados que elas estdo atribuindo as tensdes.
Apenas para citar alguns exemplos, o que percebiamos como lideranc¢a era um traco mais
comum as meninas do que aos meninos, em especial Isabela, Camila, Luisa e Sofia. Com
tantas “lideres” na turma, por vezes havia momentos de competicdao entre elas. Camila e
Luisa, por exemplo, alternavam entre ser melhores amigas ou disputar algo até se
desentenderem — o que seria considerado por Karrebaek como negativo. Entretanto, os lacos
de amizade que as uniam eram mais fortes do que os momentos de desentendimento, pois
sempre voltavam a brincar juntas apds algum tempo. Ja Isabela, Camila e Luisa por vezes
disputavam a amizade e a companhia de Priscila, sem dudvida a crianca mais querida da
turma pelos colegas. Priscila ndo parecia querer escolher uma amiga em detrimento de
outras e, mesmo que em alguns momentos cedesse aos apelos de uma ou de outra colega,
brincava com todas sem uma distincdo perceptivel. A aparente auto-exclusdo, por sua vez,
era caracteristica comum a Livia, que parecia sentir-se mais a vontade brincando sozinha,
mas que, ao longo do semestre, comegou a interagir mais frequentemente com os colegas,
sobretudo quando estava em pequenos grupos.

J4 Amorim, Anjos e Rossetti-Ferreira (2012) analisam as redes de significacGes que se
constituem a partir das interacdes estabelecidas entre os bebés na creche, partindo da
perspectiva tedrico-metodoldgica da prépria Rede de Significacbes e, por isso, de uma
concepcao de interagdo que

engloba a nogdo de interacdo como mais do que o fazer algo juntos, contemplando a
regulacdo reciproca, implicita e ndo necessariamente intencional, tratando a
interacdo enquanto potencial de regulacdo entre componentes de um sistema. Os
movimentos e as mudangas de comportamento de um dos componentes (no caso,
bebés) sé podem ser compreendidos se considerada a existéncia, os movimentos ou

o comportamento de outros componentes (bebés/adultos), mesmo que entre eles
ndo ocorra uma troca explicita. (p. 379)

As autoras verificaram que, apesar da pouca idade e com todas as especificidades da
capacidade comunicativa dos bebés, eles sdo capazes de participar ativamente na relacao

com o outro e coconstruir significados, por meio de gestos, olhares, postura corporal,
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sorrisos, choro etc. E concluiram que, “nos entrelacados processos, um e outro se envolve e

transforma as (re)agées do outro” (p. 387).

A pesquisa de Vasconcelos et al. (2003) se assemelha a de Amorim, Anjos e Rossetti-
Ferreira (2012), uma vez que discute como o “desajeitamento motor” caracteristico dos
bebés frequentemente desencadeia/regula episddios de interagdo entre eles. Esse
“desajeitamento”, que a principio poderia ser visto como um dificultador das interacdes
entre bebés, acaba muitas vezes sendo o gerador das trocas sociais. Como os episddios
interativos sdo bastante fragmentados e fugazes nessa idade, “qualquer mudanca ditada
pelo “acaso” encontra um espaco maior para ser instalada, ja que os significados ndo sao
ainda tdo persistentes” (VASCONCELOS et al., 2003, p. 299). Os autores concluem que é
preciso deixar de ver a “imaturidade motora” dessas criangas como obstaculo e passar a
observa-la como uma perturbac¢do que pode gerar algo novo. Em nossa pesquisa, embora
esse “desajeitamento motor” praticamente inexista entre as criancas de 3 anos de idade, foi
possivel perceber a importancia da linguagem corporal nas intera¢cdes entre elas. A
centralidade da linguagem corporal ficard mais clara a partir da discussdao dos eventos

selecionados para andlise, que abordaremos mais adiante, no capitulo 4.

Leardini (2015), Rossetti-Ferreira (1991) e Rutanen (2009) abordam o modo como os
arranjos espaciais afetam as interagdes sociais e as redes de regulacdes e significacdes que

se estabelecem no ambiente da Educacdo Infantil. Segundo Rutanen,

As expectativas e intencées dos adultos materializavam-se nas iniciacdes e nos
ajustes do ambiente e canalizavam as possibilidades de acdo das criancgas. Baseando-
se nisso, as criangas co-construiam movimentos e significados novos fora da esfera
de expectativa dos adultos. (2009, p. 375)

Mais adiante, no capitulo de andlise, discorreremos sobre alguns eventos que sé se
configuraram como tdo representativos, do ponto de vista das interagdes sociais, em fungao

das possibilidades de a¢do das criancas sobre seu ambiente.

Ainda dentro dessa tematica, também foram frequentes no corpus de pesquisas os
desafios envolvendo a organizacdo de tempos e espagos que privilegiem interacdes
construtivas tanto entre as criancas quanto entre elas e seus professores (PEREIRA, 2015;

PITZ SANTOS, 2014; SIMOES, 2015). Figueiredo Costa (2010) discute as intera¢des socio-
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espaciais na Educacdo Infantil, entendendo os objetos como elementos culturais, uma vez

gue sao utilizados simbolicamente pelas criancas em suas interacdes.

Varios pesquisadores constataram também que as criangas eram submetidas a
longos periodos de espera e que os espacos das instituicbes eram subutilizados, gerando
rotinas por vezes enfadonhas, que n3do propunham desafios as criancas e que
frequentemente visavam somente ao seu controle e disciplinamento (ALMEIDA SILVA, 2015;
ARALDI, 2007; CUNHA, 2013; FINCO, 2010; GOMES DIAS, 2007; MAZUCHELLI, 2010;
OCTAVIANI, 2008). Em contraste com essas pesquisas, na turma observada, longos
momentos de espera nao faziam parte da rotina. Tanto a professora Katia quanto a
professora Erica tentavam administrar o tempo de modo a manter um fluxo dindmico de
atividades e costumavam ser sensiveis as manifestacdes de cansaco ou tédio por parte das
criangas. A excecdo talvez fossem as idas ao banheiro, pois, a principio, as professoras
levavam todas as criancas de uma vez, aproveitando os momentos de transicdo para o
refeitdorio. Nessa dindmica, era necessdrio que as criancgas esperassem que todos os colegas
fossem ao banheiro para entdo seguir para o lanche ou jantar. Talvez percebendo essa
dinamica, mais préximo ao final do semestre, a professora Katia alternava entre levar todos
ao banheiro no caminho para o lanche ou jantar (o que gerava alguma espera no corredor) e
deixar que fossem de dois em dois ou trés em trés ao banheiro, préximo ao final de alguma
atividade que antecedia uma mudanca de ambiente. Isso sé era possivel porque as criancas
ja haviam conquistado certa autonomia sobre o uso dos banheiros e também porque os
sanitarios ficavam bem ao lado da sala. Vez ou outra, quando alguma crianca demorava ou
gritava por ajuda, Katia pedia que eu “desse uma olhadinha” na turma enquanto ela ia

resolver a quest3o>’.

A problematica da organizacdo dos tempos e espacos na Educacdo Infantil conjugada
aos desafios dos momentos de cuidado, discutidos no pardgrafo anterior, nos fazem
questionar a viabilidade de as turmas de 3 anos funcionarem sem o apoio de um segundo
professor, em regime de regéncia compartilhada. Durante a entrevista que realizamos com

as familias no final do semestre letivo, perguntamos aos pais se havia algo que eles

32 2. . . . . . ~
E importante salientar que esses momentos foram raros ao longo da pesquisa e se restringiram a situagoes
de real necessidade por parte das professoras.
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consideravam que poderia ser melhorado no trabalho realizado com as criancas na UMEI
Monteiro Lobato. A mae de Davi relatou, muito timidamente, que o filho ainda n3do sabe se
limpar bem e que todas as vezes que faz coc6 na UMEI volta sujo para casa. A professora
Katia explicou sobre a dificuldade de assessorar as criancas quando vao sozinhas ao
banheiro, ja que ndo pode abandonar as outras criancas em sala para dar assisténcia a quem
saiu. Mas afirmou também que Davi nunca sinalizou necessidade de auxilio, ou ela teria

encontrado uma maneira de ajuda-lo.

Alguns autores interessaram-se pelos processos participativos das criancas. Foi o
caso de Coutinho (2013), que investigou a acdo social dos bebés na creche e de Siqueira
(2012), que discutiu criticamente o protagonismo das criangas a partir das concepc¢ées de
crianca e de infancia dos campos da Educacdo e da Psicologia. Theobald, Danby e Ailwook
(2011), por sua vez, abordam os aspectos da participacdo e da agéncia das criangas no
contexto australiano de Educacao Infantil. De acordo com os autores, “a participacao infantil
é uma atividade regulada por interacdes baseadas em praticas sociais especificas entre
criancas e adultos” (p. 19, Traducdo nossa>’) e é um assunto pouco conhecido a partir de
uma perspectiva baseada na observacao das interagdes e, sobretudo, de uma perspectiva
gue considere as criangas como atores sociais competentes, capazes de ler e interpretar o
mundo, bem como de atuar sobre ele. Ainda segundo os autores, embora os documentos
oficiais ja considerem a participacdo das criancas como inerente ao trabalho pedagdgico
realizado com elas, na prdtica vé-se mais abordagens restritivas e
cognitivistas/desenvolvimentistas. Os autores afirmam que quando as criangas tém espaco
para fazer escolhas e tomar decis6es na Educacgao Infantil, isso contribui para a construcao
de processos democraticos também na sociedade. Durante a pesquisa, portanto, eles
concentraram-se em compreender como as criangas se apropriavam das relagdes
estabelecidas com pares e com adultos e como as ressignificavam, produzindo entdo suas
proprias praticas sociais, mesmo objetivo da pesquisa de Pitz Santos (2014). Eles concluiram
gue as criancas bem pequenas regulam sua participacdo na vida didria como um todo a
partir das relacOes estabelecidas principalmente com seus pares e professores. Portanto, o
“espaco relacional concedido pelos adultos as criancas afeta diretamente sua oportunidade

de compartilhar ideias livremente, bem como influencia suas decisées” (THEOBALD, DANBY

3 [...] child participation is an interactionally managed activity that relies upon specific child-adult practices.



Explorando as experiéncias de outros viajantes 76

E AILWOOK, 2011, p. 24. Traducdo nossa>*). Desse modo, os autores afirmam que sdo
necessarias mais pesquisas sistematicas sobre as interacdes das criangas, a fim de melhor
compreender como elas constroem sua participacdo na sociedade. Nosso capitulo de analise
corrobora as ideias e conclusdes de Theobald, Danby e Ailwook (2011) e lanca luz sobre o
modo como as criancas, a partir das interagdes sociais, vao se constituindo como seres

sociais.

Altino Martins Filho e Lourival Martins Filho (2009), Corsino e Oliveira Santos (2007),
Thomason e La Paro (2013) e Vanzuita da Silva e Machado (2007), por sua vez, focalizaram
principalmente as relacdes professor-crianca. Thomason e La Paro (2013) dedicaram-se a
pesquisar a natureza e a qualidade das interagbes professor-crianca na Educacdo Infantil.
Fazendo referéncia a literatura sobre essa temdtica, os autores mencionam que a qualidade
das interacgdes professor-crianca é constantemente associada a bons resultados emocionais,
comportamentais e cognitivos das criancas — aspectos que se relacionam diretamente a
sensibilidade, responsividade e suporte que os professores demonstram em suas relacdes
com elas. Vale ressaltar que os autores nao explicitam o que entendem por “bons resultados
emocionais, comportamentais e cognitivos”, mas seria necessdario um aprofundamento
sobre essas categoriais, uma vez que elas sdo contextuais. Thomason e La Paro (2013)
buscaram entdo identificar as caracteristicas dos professores que influenciam positivamente
suas interacdes com as criancas. A pesquisa identificou que o comprometimento dos
professores com o campo educacional é o principal fator que afeta as intera¢des de forma
positiva. Esse comprometimento citado pelos autores abrangeria a satisfacdo com o
trabalho, a percepcdo do trabalho na Educacdo Infantil como uma carreira, o nivel de estudo
e 0s anos de experiéncia dos professores, e também sua participacdo em organizacoes

profissionais da area.

No nosso caso, muito embora nossa principal preocupacao nao fosse identificar que
caracteristicas docentes impactam diretamente a sua pratica, acreditamos que as
conclusdes de Thomason e La Paro (2013) ndo se aplicam a realidade da UMEI Monteiro
Lobato. Em conversas informais com as gestoras da instituicdo, tivemos retornos positivos

em relacdo a varios professores da equipe, ainda que as vezes fossem profissionais com

3 [...] ‘relational space’ afforded to children by adults directly affects their opportunities to freely give ideas
and have influence over decidions.
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muito pouca experiéncia. As préprias professoras pesquisadas, Katia e Erica, tinham menos
de 2 anos de experiéncia na Educacdo Infantil, quando iniciamos nossa pesquisa e, entre
limites e possibilidades, apresentaram praticas e relagdes construtivas com as criancas. Na
experiéncia da rede municipal de Belo Horizonte, considerar o trabalho na Educacao Infantil
como carreira de longo prazo é algo que os gestores das UMEIs se esforcam por tentar
construir com suas equipes, mas que esbarra na diferenca salarial entre os professores da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental e nas condicdes de trabalho, como discutiremos
mais adiante. Ou seja, ndo podemos afirmar que a qualidade das interacbes professor-
crianga em nossa pesquisa esteja pautada nos mesmos aspectos identificados por Thomason

e La Paro (2013) no contexto americano.

Outro trabalho que investigou as relacdes professor-crianca foi o artigo de Jingbo e
Elicker (2005). Esse trabalho se destaca por se tratar de uma pesquisa em profundidade
sobre o cotidiano de criancas e professores da Educacdo Infantil na China, a fim de
compreender como as interagdes professor-crianca afetam ambos os atores sociais. Os
autores defendem que “uma compreensado clara das interagOes tipicas entre professores e
criangas pode contribuir para melhorar o suporte que os professores oferecerem ao
aprendizado e ao desenvolvimento das criancas” (p. 129, Traducdo nossa ). Segundo eles,
pesquisas que se propuseram a observar e analisar cuidadosamente as interagdes e relagdes
entre professores e criancas concluiram que “ao menos alguns aspectos das interacdes
professor-crianca em sala de aula, tais como envolvimento, sensibilidade, vinculo,
responsividade e suporte, tém associacdes importantes com os resultados sociais,
emocionais e cognitivos das criangas em contextos de Educacdo Infantil” (p. 131, Traducdo
nossa >°). Jingbo e Elicker acreditam que, a partir de andlises em profundidade dessas
interacdes em sala de aula, é possivel revelar tanto a imagem que o professor tem das

criangas quanto a imagem que as criangas tém do professor.

A clear understanding of typical teacher-child interactions may help to improve teachers’ support of
children’s learning and development.

36 . . . . e .

[...] at least some aspects of adult—child classroom interactions, such as involvement, sensitivity, attachment,
responsiveness, and scaffolding, have important associations with children’s social, emotional, and cognitive
outcomes in early education environments.
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Em sua pesquisa, eles se propuseram entdo a utilizar as interacdes para descobrir os
limites e os pontos fortes de praticas pedagdgicas existentes. A partir de observacdes e
analises dessas praticas, os autores definiram nove categorias funcionais de interacdes
iniciadas pelos professores e outras nove para aquelas iniciadas pelas criancgas. Direcionar,
manter a disciplina e atender as necessidades das criangcas foram as categorias mais
frequentes nas interag¢des iniciadas pelos professores, enquanto dedurar colegas, relatar
experiéncias, requisitar algo, pedir orientacdo e demandar aten¢do foram as categorias mais
frequentes nas interacbes iniciadas pelas criancas. Foi observado também que os
professores iniciavam as interagées mais frequentemente do que as criangas — praticamente
o dobro de vezes. Uma das possiveis razdes era o alto controle e autoridade exercidos pelos
professores chineses sobre as criangas, ao que elas respondiam com muita obediéncia e

dependéncia.

Os autores também analisaram como cada ator social respondia as interacdes do
outro, aceitando ou negando-as. Além disso, o tom emocional das interacdes também foi
observado e analisado. Nas interac¢des iniciadas pelos professores, o tom emocional foi
identificado como positivo, neutro ou negativo. Ja nas interagdes iniciadas pelas criancas, o
tom emocional variou entre confiante/seguro, tranquilo/calmo ou temeroso/ansioso. A
analise das interacdes revelou que a maior parte das interagdes iniciadas ou respondidas
pelos professores tinham um tom negativo (48%) ou neutro (40%). E apenas 12%
expressavam um tom positivo. Ja nas interagdes iniciadas pelas criangas, 56% continham um
tom confiante/seqguro e 35% tinham tom tranquilo/calmo. Apenas 9% das iniciagdes das
criangas expressavam medo/ansiedade. No que concerne as respostas das criangas, 47%
demonstravam calma/tranquilidade, mas 38%, medo/ansiedade. Somente 15% das

respostas foram classificadas com tom confiante/seguro.

A partir da analise e cruzamento dos dados que revelaram a frequéncia das
iniciativas interativas, as categorias de interacdo e o tom emocional das sequéncias
interativas, os autores chegaram a dois padrdes de papeis assumidos pelos atores sociais nas
salas de aula observadas: paralelo e predisposicdo/inclinagdo. Quando professores e
criangas assumiam papeis paralelos durante as interacdes, eles se relacionavam de forma
mais horizontal, quase como iguais e ndo em seus papeis tradicionais de professor e aluno.

Ao assumirem o padrdo de predisposicdo/inclinagdo, o professor era o educador e a crianga,
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o educando. Nesses momentos, o professor era a figura dominante. Nas salas de aula
observadas, 90% das interagdes (independentemente se iniciadas pelos professores ou pelas
criangas) se davam no padrdo de predisposi¢cdo/inclina¢do, levando os autores a concluirem
que, em geral, esses professores estavam mais focados em seguir as regras e a rotina pré-
estabelecidas do que levar em conta os sentimentos e contribui¢cdes das criancas. Também
foi observada uma énfase grande em conhecimentos e habilidades escolares e um grande
controle disciplinar sobre as criancas, algo que reflete bastante os valores da cultura chinesa.
Os autores concluiram que esse padrdo pedagdgico oferece vantagens e desvantagens. As
vantagens seriam: ordem e estabilidade nos estudos e na vida, cuidados e educagdo
eficientes, e transmissdo bem-sucedida de normas culturais. No entanto, as potenciais
desvantagens seriam: necessidades psicoldgicas das crian¢as ndo plenamente atendidas,
desenvolvimento de tracos negativos de personalidade nas crian¢as (tais como
competitividade, intolerancia, excesso de controle), inibigdo da iniciativa e criatividade das
criangas. Ao final do artigo, os autores sugerem algumas melhorias no sistema de Educacao
Infantil chinés, que podem impactar positivamente as interacdes professor-crianga: reducao
do numero de criancgas por professor, a fim de proporcionar a eles mais oportunidades de
interacdo (a média chinesa é de 2 professores para cada 34 a 40 criancas. Nas turmas
pesquisadas por esses autores, havia uma média de 30 criancgas); mais flexibilidade no que
diz respeito as regras estabelecidas para dar as criangas maior liberdade de acdo; formacao
de professores que traga “mais insights sobre os mundos das criangas, incluindo suas
necessidades, emocgdes, pensamentos, estilos individuais e o significado de seus

comportamentos” (p. 142, Tradug&o nossa>’).

Conforme mencionado anteriormente, nossa pesquisa também aponta para a
necessidade de melhorarmos a razdo crianca/professor, pelo menos nas turmas de 3 anos,
em funcdo das dificuldades ja discutidas acima. No caso da rede municipal de Belo
Horizonte, turmas de 3 anos de idade podem ter até 20 criancas por professor, ou seja,
nossa média é bem semelhante a chinesa. Também estamos de acordo com Jingbo e Elicker
(2005) no que diz respeito ao tipo de formacdo oferecida aos professores. Essa formacdo

precisa ser focada na crianca e ndo nos objetos de aprendizagem ou nas ferramentas de

37 [...] more insights into children’s worlds, including their needs, feelings, thoughts, individual styles, and the
meaning of their behaviours.
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ensino. Embora ndo possamos afirmar qual o padrdao de formacdo em servigo oferecido as
professoras da UMEI Monteiro Lobato, pois sé permanecemos alguns meses na instituicao, o
tipo de demanda delas, por uma formacao instrumentalizadora (como no caso das técnicas
para se trabalhar desenho na Educacdo Infantil), leva-nos a supor que as formacdes

focalizem menos a crianga como sujeito e mais os possiveis objetos do conhecimento.

Outra pesquisa que destacamos é a dissertacdo de Altino Martins Filho (2005b) bem
como trabalhos e artigos do mesmo autor publicados a partir de sua pesquisa para o
mestrado (ALTINO MARTINS FILHO, 2004, 2005a, 2008), que focalizaram justamente as
relagdes entre adultos e criancas de quatro e cinco anos no interior de uma creche da regidao
norte da ilha de Floriandpolis. O autor tomou como base os estudos da Sociologia da
Infancia e realizou uma pesquisa de orientacdo etnografica baseada em anotag¢des do didrio
de campo e em fotografias, na qual verificou que as criancas tanto produzem cultura quanto
fazem uma reproducdo interpretativa do mundo adulto a partir das relagdes sociais que
estabelecem. Durante as observacdes das atividades, percebeu-se que muitas vezes os
desejos das criangas eram o oposto das expectativas que os adultos mostravam pela via do
controle e da rigidez e as criancgas reagiam a isso, reivindicando seu lugar, criando tensdes e,
diversas vezes, se apoiando na cultura de pares para encontrar solucdes para esses
impasses. Ao passo que, quando os professores tinham uma postura de acolhida e as
criangas tinham espaco e tempo para agir sobre a realidade, as relacdes tornavam-se mais
fluidas, positivas e estimulantes, permitindo as criangas exercer sua criatividade e criticidade
de forma mais livre. Martins Filho argumenta ainda que, embora a producdo da cultura de
pares seja relevante, o adulto tem sim um papel muito importante na socializacdo das

criancas, sobretudo na instituicdo escolar, porque ele se constitui

como importante componente no processo educativo e também como grande
possibilitador de experiéncias de contato com as variagdes da cultura humana. O
adulto, ante as necessidades, interesses, desejos, vontades, relacdes, multiplas
linguagens das pequenas criangas, passa a ser o responsavel pela ampliacdo dessas
experiéncias e pelo acesso desses atores sociais ao conhecimento que é produzido e
acumulado historicamente pela humanidade. [...] para que a crianca assuma seu
papel de ator na sociedade e viva sua condicdo de cidada, precisara de apoio,
incentivo, instrumentalizacdo e intervencdo efetiva do adulto. Todavia, para isso, é
preciso problematizar, romper com as praticas autoritarias, de regulacdo e controle
que caracterizam, em muitas situagdes, as rela¢des entre adultos e criancas. (2005b,
p. 168)



Explorando as experiéncias de outros viajantes 81

O autor conclui que seus estudos evidenciam a necessidade de considerar a cultura
infantil e os conhecimentos das criangas na construcao e consolidacao de uma Pedagogia da
Infédncia, onde criancas e adultos sejam protagonistas, “atores de seus enredos sociais,

educacionais e culturais” (2005b, p. 171).

Por fim, uma pesquisa que nos chamou a atencdo foi a de Da Ros e Wong (1996). Os
autores investigaram a influéncia da presenca integral do professor no momento presente
(being fully in the present) sobre as interacdes professor-crianca durante as atividades da
Educacdo Infantil. Para isso, investigaram, por meio da observacdo participante, 12
professores chineses em 6 turmas de criancas entre 3 e 6 anos de idade. Em seguida,
analisaram 589 episddios interativos entre os adultos e criangas dessas turmas. Os autores
afirmam que “os cuidadores muitas vezes se encontram no modo de pensamento
“preparando-se para", que foca na proxima transicdo, atividade ou habilidade a ser

dominada”® (

p. 315, Tradugao nossa39). Para os autores, embora o planejamento seja
importante, estar totalmente no tempo presente com as criancas permite “observa-las
ativamente e refletir sobre seu progresso, linguagem, interesses e assim por diante, para
referéncia imediata e futura” (p. 316, Tradugo nossa *°). Ainda segundo eles, estar atento as
criangas também implica deixar de querer ensinar algo o tempo todo, de dirigir, iniciar e
controlar as interagdes, a fim de que as criancas também tenham oportunidades de ter essas
iniciativas. A partir da pesquisa empirica que realizaram, os autores concluiram que o
esforco dos professores para estarem presentes “aqui e agora” na sala de aula tornou-os
mais reflexivos e atentos e aumentou sua sensibilidade em relacdo as criangas. Essa
disponibilidade por parte dos professores deu as criangas mais seguranca, tornando o
ambiente da sala de aula mais tranquilo. Como consequéncia, as intera¢des se tornaram

mais respeitosas e positivas.

A pesquisa de Da Ros e Wong (1996) nos remete as Diretrizes Curriculares Nacionais

% [...] caregivers are often caught up in the "getting-ready-for" mode of thinking, which focuses on the next
transition, activity, or skill to be mastered.

* pelo menos até 1989, as funcionarias das creches chinesas eram normalmente enfermeiras (TOBIN, WU e
DAVIDSON, 2008). Talvez por isso o uso do termo “caregivers” no artigo em inglés, que optamos por traduzir
como “cuidadores”.

40 [...] actively observe the children and reflect on their progress, language, interests, and so on for present and
future reference.
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para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009) e a experiéncia de Reggio Emilia, na medida em que
tanto os nossos documentos normativos quanto a abordagem italiana pressupéem que o
foco da Educacdo Infantil sejam as criancas, seus relacionamentos e experiéncias e nao a
aprendizagem em si ou os objetos de conhecimento. Para Malaguzzi (1999, p. 76), um
processo ativo de educacado leva os relacionamentos e a aprendizagem a ocorrerem juntos
“por meio das expectativas e habilidades das criancas, da competéncia profissional dos
adultos e [...] do processo educacional”. Além disso, ele afirma que a motivacdo e os
interesses das criancas se articulam com o modo como os professores se relacionam com
elas. Ainda segundo o autor, no sistema de Reggio Emilia, “os professores, observadores
participantes, respondem ao que veem levantando questdes, iniciando intercambios face a
face, redirecionando atividades e modificando o modo ou a intensidade de sua interacao

com determinadas criancas” (idem, p. 79), ou seja, estdo integralmente no momento

presente com elas.

Em sintese, as pesquisas do nosso corpus confirmam a posicdo central das interacdes
sociais na rotina da Educacdo Infantil e evidenciam a multiplicidade de aspectos que
perpassam essas interagdes, como a educagdo inclusiva, questdes de género, questdes
étnico-raciais, questdes comportamentais, para citar alguns. Além disso, as pesquisas nos
mostram que as interacdes sociais estdo intimamente ligadas a qualidade do trabalho
realizado na Educacdo Infantil. As pesquisas apontam também para a necessidade de
considerar mais seriamente a subjetividade das criancas e professoras na organizacdo da
pratica educativa, bem como compreender a importancia da organizacdo dos tempos e
espacos para que as interacdes ocorram de forma construtiva, contribuindo assim para o
desenvolvimento integral das criancas. Diversos trabalhos focalizaram as interacdes
professor-crianga e constataram que as interagdes afetam ambos os atores sociais no
contexto da Educagdo Infantil, sendo portanto necessdrio estabelecer interacdes
construtivas com as criangas, respeitando seus tempos, seu espaco e sua individualidade,
permitindo-lhes uma participacdo ativa na rotina da turma e nas decisdes coletivas. As
pesquisas também evidenciaram a importancia de observarmos as culturas de pares, a fim
de melhor compreender como as criangas interpretam e se apropriam da cultura que as
rodeia, seja ela escolar ou ndo. Os trabalhos revelaram ainda, que, em diversas instituicdes,

cuidar e educar ainda sdo aspectos dicotdmicos, o que leva os profissionais a desconsiderar
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a importancia das intera¢cdes que sdo estabelecidas durante os momentos de cuidado. Do
mesmo modo, varias pesquisas se dedicaram a analisar as interacdes no contexto das
atividades cotidianas da Educacdo Infantil (alimentacdo, brincadeira, desenho, entre outras)
e constataram que nem sempre essas atividades sdo percebidas pelos professores como
importantes mediadoras das interagdes sociais. Por outro lado, alguns trabalhos apontaram
os desafios da comunicacdo e da escuta atenta das criancas em funcdo da razao
professor/crianca nas turmas e das multiplas interacdes que se estabelecem durante a
rotina de atividades. Desse modo, conforme defendem alguns autores, seriam necessarias
mudancas nas politicas publicas para a Educacdo Infantil e uma melhoria da formacao de
professores para essa etapa da Educacdo Basica, a fim de melhor capacita-los para lidar com

os reais desafios da rotina da Educacdo Infantil.

Como podemos perceber, as intera¢des sociais permeiam todo o trabalho realizado
na Educacdo Infantil, nos seus mais variados aspectos, tanto que foram estabelecidas nas
DCNEIs (BRASIL, 2009) como um dos eixos norteadores do trabalho nessa etapa da Educacdo
Basica. Um aspecto importante a ser considerado em relacdo ao corpus de pesquisas que
analisamos acima, relaciona-se com as analises realizadas pelos pesquisadores. Muitas
vezes, tais andlises se mostraram dicotdmicas e enfatizaram as “deficiéncias” ou os
“problemas” encontrados nas praticas educativas observadas. Certo é que ha limites nessas
praticas, mas é possivel e necessdria uma analise que considere tanto os limites quanto as

possibilidades das interagdes e é isso que nos propomos a fazer nesta pesquisa.

No préximo capitulo, discorreremos sobre as nossas escolhas metodoldgicas e

apresentaremos o contexto e os participantes da pesquisa.
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3. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA:
escolhendo o destino e tragando possiveis rotas (ou rotas possiveis?)

Neste capitulo, apresentaremos a abordagem tedrico-metodoldgica utilizada em
nossa pesquisa. Iniciaremos falando sobre como se deu nossa aproximacdo com o campo de
pesquisa e o processo de escolha da instituicao de Educacgdo Infantil e da turma pesquisada.
Em seguida, faremos uma breve descricdo da estrutura fisica da instituicdo. Passaremos
entdo aos procedimentos de construg¢ao dos dados da pesquisa. Finalizaremos este capitulo

descrevendo a turma pesquisada e seus sujeitos.

3.1 O percurso de escolha da instituicao pesquisada

Nossa pesquisa foi realizada em uma Unidade Municipal de Educacao Infantil de Belo
Horizonte, indicada pela SMED (Secretaria Municipal de Educa¢do). Para isso,
acompanhamos uma turma de criancas de trés anos de idade, uma faixa etdria pouco
pesquisada (conforme constatado durante a revisao de literatura), durante 4 meses e meio,
totalizando 61 dias e aproximadamente 230 horas de grava¢des em video. A pesquisadora
chegava sempre no inicio do periodo, as 13h, e permanecia até o final das atividades, as
17h30, com excec¢do das segundas-feiras, quando s6 era possivel permanecer até as 15h30
em funcdo de outros compromissos pessoais. A principio, desejadvamos que a professora
pesquisada possuisse formacdo superior em Pedagogia e pelo menos cinco anos de
experiéncia na Educacdo Infantil, o que poderia implicar em uma pratica educativa mais
consciente e consolidada. A escolha da turma a ser pesquisada foi feita pela gestdo
pedagégica da UMEI, mediante aceite de ambas as professoras. Conforme explicitaremos
mais adiante, tanto a professora regente quanto a de apoio possuem formagdo superior em
Pedagogia, mas experiéncia inferior a 2 anos na Educacao Infantil. Conforme mencionado na
introducdo deste trabalho, todos os nomes dos participantes da pesquisa citados ao longo

do texto sao pseuddnimos, preservando a identidade dos mesmos.

Apds algumas idas a Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (SMED)
para entregar documentos referentes a esta pesquisa e conversar com a equipe da Geréncia
de Coordenacdo da Educacdo Infantil (GECEDI), foram nos indicadas duas UMEIS na regido
da Pampulha, onde poderiamos realizar a pesquisa: a UMEI Monteiro Lobato e a UMEI Ruth

Rocha. Apds visitar ambas, optamos pela UMEI Monteiro Lobato por ser bem mais proxima,
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0 que reduziria consideravelmente o tempo e os recursos gastos com deslocamento, mas,
principalmente, porque, para a nossa surpresa, a atual vice-diretora da UMEI Monteiro
Lobato era a diretora da Escola Municipal onde a orientadora desta dissertacdo realizara sua
pesquisa de doutorado. Tanto na GECEDI quanto na UMEI Monteiro Lobato, esta pesquisa

foi recebida com muita atencao, abertura e interesse por parte das equipes.

Desde a primeira visita, em setembro de 2015, Leticia e Marcia (gestoras
pedagdgicas) demonstraram bastante interesse em acolher nossa pesquisa na instituicdo
pela possibilidade de isso contribuir para as reflexdes que ja tém sido feitas 1a sobre os
processos de mediacdo. Segundo Leticia, a mediacdo é um dos principais desafios para a
atual equipe. Embora a instituicdo ofereca periodicamente momentos de formacdo em
servico, abordando inclusive a questdo da mediagdo, as iniciativas acabam nao sendo
suficientes porque a rotina de trabalho limita e fragmenta essas oportunidades, impedindo o
aprofundamento das questdes. Apds conhecer um pouco do nosso projeto de pesquisa,
Leticia afirmou que, para melhorar a mediacdo, é necessaria uma mudancga na concepcao de
infancia das professoras, mas esse é um processo moroso e a alta rotatividade de
profissionais na UMEI torna tudo ainda mais dificil. O fato de os profissionais do Ensino
Fundamental receberem remunerac¢ao superior aos da Educac¢do Infantil na rede municipal
de Belo Horizonte faz com que muitas professoras comecem sua carreira na Educacao
Infantil e logo prestem concurso para migrar para o Ensino Fundamental. A tematica das
condi¢cdes do trabalho docente foi um elemento importante na turma pesquisada e sera

desenvolvida adiante.

Embora ainda faltassem cerca de cinco meses para o inicio da pesquisa de campo,
Leticia e Marcia ja conseguiram naquele momento pensar em algumas possiveis
profissionais para acompanharmos, baseadas na premissa de que, para a pesquisa, seria
importante observar praticas pedagdgicas reconhecidamente bem-sucedidas com criancas
de 3 anos de idade. No entanto, elas deixaram claro que naquele momento ainda nado era
possivel prever como seria a distribuicdo das turmas entre as professoras para o ano de
2016. Era preciso considerar imprevistos: professoras que se transferem, saem, mudam de
turno etc. Ficou combinado que, mais proximo do fim do ano letivo, teriamos um novo
contato para saber quais as professoras estariam disponiveis para a pesquisa e, dai,

apresentar a elas o projeto.
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O ano letivo findou e ndo conseguimos mais contato telefonico com Leticia por
diversos desencontros: reunido na GECEDI, reunidao de pais, ligacdes fora do horario de
trabalho dela, férias. Essa falta de contato gerou muita ansiedade, até finalmente
conseguirmos contato com a vice-diretora as vésperas do inicio do ano letivo, no dia 29 de
janeiro de 2016. Leticia nos tranquilizou de que estava tudo bem para iniciarmos a pesquisa
de campo e nos autorizou a participar de uma reunido de inicio de semestre com as

professoras no dia 1° de fevereiro.

Leticia e Marcia conduziram a reunido com o grupo de professoras do turno da tarde.
As professoras receberam uma mensagem de boas-vindas. Leticia desejou um bom ano a

todas e mencionou o trabalho bem-sucedido do grupo em 2015.

Trés novas professoras foram apresentadas ao grupo e a pesquisadora desta
dissertacdo, que falou um pouco sobre a pesquisa a ser realizada. Leticia, por sua vez,
afirmou que as pesquisas académicas sdao muito importantes, porque trazem um olhar

externo que ajuda a instituicdo a ver suas praticas de forma diferente e a aprimora-las.

Na sequéncia, Leticia relatou problemas com a manutencdo e limpeza da UMEI
durante o periodo de férias por parte da Odebrecht, o que atrasou e dificultou a organizacdo
do espaco para o retorno as aulas. Ela também falou da dificuldade com a liberagdo de

verbas e a burocracia que torna os processos de compra de materiais bastante lentos.

A partir de julho de 2012, as UMEIs de Belo Horizonte passaram a ser construidas
segundo o modelo de PPP (Parceria Publico-Privada) desenvolvido pelas secretarias de
Desenvolvimento e de Educacdo da Prefeitura de Belo Horizonte. Além da construcdo, a
empresa parceira também é responsavel, durante vinte anos, pela operacdo de servicos nao-
pedagdgicos, tais como manutencdo das instalacdes elétricas e hidraulicas, seguranca e
limpeza, cuidados com a sustentabilidade ambiental e mobilidrio. No caso da UMEI
pesquisada, a empresa responsavel é a Inova BH, pertencente ao grupo Odebrecht. Embora
tenha havido problemas com a manutencdo da estrutura da UMEI Monteiro Lobato durante

as férias de janeiro de 2016, em entrevista concedida a pesquisadora, em julho de 2016, as
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gestoras fizeram uma boa avaliacdo da parceria, com algumas ressalvas, conforme excertos

abaixo3:

Marcia:

Leticia:

Marcia:

Leticia:

Marcia:

Leticia:

E:::/ em termos de.../ de organizacdo é bem melhor porque/ é:::/
principalmente pra gestdo, né?/ quebrou a maganeta da porta/
ela [vice-diretora] ndo precisa preocupar

é imediato/ e eu posso falar isso de cadeira ((ri))

organizagdo/ é/ limpeza também é excelente/ né Leticia?

ndo precisa ficar preocupando com isso/ ma:::s a apropriagdo das
criangas dos espagos .../ é complicada/ e até mesmo das
professoras/ Por qué?/ é uma parede que ndo pode colar .../ e na
Educacdo Infantil o espagco é muito importante, né?/ E:::/ uma
criang¢a que ... fez uma pintura na sala/ as vezes sujou o chdo/ ai
o pessoal [da Inova BH] as vezes ndo gosta/ entdo essa relagdo
que é um pouco complicada/ mas tirando isso eu achei que foi
muito bom

eu acho .../ eu acho que foi ../ eu acho que é ../ é::
administrativamente é muito melhor né?/ sabe assim/ eu acho
que é mais ganho do que:::;/ né Madrcia/ do que perda/ assim/
e:::/ a parceria né/ pelo menos com a empresa que a gente td
atualmente é bem bacana assim/ o retorno é muito imediato
né?/ A EFICIENCIA é muito grande .../ muito grande

Entrevista com gestoras, 12/07/2016

A tensdo entre a perspectiva da empresa administradora da estrutura da UMEI e as

demandas do trabalho pedagdgico, mencionada por Marcia na entrevista, foi observada em

pelo menos dois momentos desta pesquisa. No dia 18/02/2016, as 16h57, enquanto as

criangas brincavam em sala com massinha de modelar, um funciondrio da /nova BH entrou

na sala para bater pregos na parede a fim de fixar um relégio e um po6ster com as fichas dos

nomes das criancas. Embora o servico tenha sido solicitado pela prépria professora Katia,

guestionamo-nos se o trabalho ndo poderia ter sido executado fora do horario de atividades

das criangas, ou durante o tempo em que estivessem em outros ambientes, tais como no

parquinho ou no refeitdrio, respeitando assim a atividade em curso e as interacdes entre as

3% Uma tabela contendo os sinais utilizados nas transcricdes serd apresentada no inicio do capitulo 4.
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criangas. A Inova BH mantém uma gestora administrativa na UMEI, que encaminha as
solicitacdes de servicos e acompanha a execu¢dao. Essa gestora conhece a rotina da

instituicdo e poderia conciliar melhor as demandas estruturais e as rotinas pedagdgicas.

Outro momento em que observamos esse tipo de tensdo foi durante a reunido
pedagdgica do dia 06/04/2016, quando algumas professoras questionaram o fato de ndo
poderem mais se assentar nos bancos do refeitério. Aparentemente, alguns bancos haviam
apresentado problemas em sua estrutura e a Inova BH determinara que eles fossem
utilizados somente pelas criangas, inclusive afixando cartazes na area do refeitério com essa
orientacdo. Durante a reunido, as professoras, sobretudo das turmas de criangas de 1 e 2
anos de idade, queixaram-se de desconfortos fisicos, como dores nas costas, por terem que
abaixar-se constantemente para auxiliar as criancas durante as refeicbes. A equipe de
professoras também questionou o fato de os bancos ja terem sido reforcados e a
determinacdo ter permanecido. A gestao avaliou que as observa¢des das professoras eram
pertinentes e ficou definido entdo que, a partir do dia 07/04/2016, os adultos poderiam

voltar a utilizar os bancos do refeitério.

Esse tipo de situacdo revela um desencontro entre os objetivos do trabalho na
Educacdo Infantil e as atribuicdes da empresa que administra a estrutura da UMEI. Desse
modo, as tensdes vao na direcdao oposta do tipo de ambiente que se pretende criar na
Educacdo Infantil: um ambiente agradavel, amistoso e possibilitador de maultiplas
descobertas e aprendizagens, conforme afirma Malaguzzi, ao falar sobre a experiéncia das
escolas de Reggio Emilia:

Acredito que nossas escolas mostram a tentativa que tem sido feita de se integrar o programa
educacional com a organiza¢do do trabalho e com o ambiente, para que possa haver
movimento, interdependéncia e interagdo maximos. [...] Nosso objetivo, o qual sempre

buscamos, é criar um ambiente amistoso, onde criangas, familias e professores sintam-se
confortaveis. (MALAGUZZI, 1999, p. 73)

Dando continuidade a reunido, algumas novidades foram compartilhadas com o
grupo. Além da biblioteca ja existente na unidade, cada sala de atividades passaria a contar
com um cantinho de leitura. De acordo com a gestdo, o objetivo é ensinar as criangas como
cuidar bem dos livros, uma vez que os exemplares da biblioteca ja estavam bastante
danificados, além de incentivar a contacdo de histérias e o contato das criangcas com a

leitura. Também foi anunciado que o tema do projeto institucional de 2016 seria literatura
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infantil. Em seguida, foi discutida uma nova forma de planejamento do trabalho dos
professores de apoio, visando a um melhor aproveitamento do tempo que eles passam
diariamente com as criancas (1h30). Neste ano, eles deveriam planejar atividades que
tivessem maior intencionalidade pedagdgica, dentro do tema jogos, brincadeiras e cantigas.
Segundo a equipe pedagdgica, o que elas gostariam de evitar é que o horario do professor
de apoio fosse simplesmente um hordrio de “passatempo”, com atividades repetitivas, como
blocos de montar e afins. Ao longo das observacdes, no entanto, percebemos que blocos e

brinquedos de montar ainda eram utilizados com bastante frequéncia no hordrio de apoio.

Foi pedido as professoras que escolhessem juntamente com as crian¢as o nome das
turmas (dentro do tema literatura infantil) até a ultima semana de fevereiro. Houve uma
votacdo para definir se usariam nomes de personagens ou de autores de histérias infantis. A
maioria preferiu nomes de personagens por acreditar que as criangas se relacionariam mais
facilmente com eles do que com os nomes dos autores. Algumas professoras levantaram a
guestdo de género, afirmando que as opcdes de nomes oferecidas as criangas precisariam
ser neutras ou haveria estranhamento por parte dos pais (os pais de meninos nao ficariam
satisfeitos se os filhos pertencessem a turma da Cinderela, por exemplo). Seguiu-se uma
discussdo intensa, porque algumas professoras concordavam que os nomes poderiam causar
problemas e outras acreditavam que era sé uma questao de como abordar a escolha com as
criancas. Algumas até defenderam que seria uma boa oportunidade para quebrar
preconceitos, ao invés de propaga-los. Essa discussdao teve repercussdes na turma
pesquisada, que escolheu o nome “Romeu e Julieta”, baseado em uma histéria de Ruth
Rocha. Essa questdo também se fez presente na pesquisa de Dominici (2014). A
pesquisadora relata que criangas de cinco anos elegeram “A linda rosa juvenil” como nome
da turma, levando-a a indagar “sobre o lugar social permitido aos meninos desta turma” (p.
92). Sem duvida, relacGes de género sdo construidas diariamente nos espacos da Educacdo

Infantil (SANTOS, 2016).

Foi pedida uma atencdo especial das professoras quanto aos momentos das
refeicdes: melhorar a mediagdo, a organizacdo e o uso do espaco. Ao longo das observacgdes,
realmente foi possivel perceber um esforco por parte das professoras para melhorar a
organizacdo e o uso do espaco. Em relacdo a mediacdo, as vezes notdvamos certa

impaciéncia por parte de algumas professoras durante esses momentos, fazendo com que
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interagissem com as criancas de forma rispida ou autoritdria. A tematica da mediacao
durante os hordrios de alimentagdo na Educagdo Infantil é recorrente no campo e abordada
por Neves (2013), que busca compreender, a partir das histdrias de vida das educadoras, a
relagdo que elas estabelecem com as criangas da creche nos momentos da alimentagdao. No
caso da pesquisa de Neves, a forma como as educadoras lidavam com eventuais recusas das
criangas a se alimentarem estava intimamente ligada tanto as suas vivéncias pessoais de
fome quanto a fome que varias daquelas criancas e familias da creche enfrentavam. Desse
modo, embora imbuidas de boas intengdes, havia uma grande insisténcia para que as

criangas se alimentassem, nem sempre feita de forma carinhosa e respeitosa.

Na sequéncia da reunido, foi informado que, como de costume, os dois primeiros dias
letivos seriam de adaptacdo, portanto, o horario letivo seria reduzido das 13h as 15h em vez
de das 13h as 17h30. Na turma observada, esse periodo de adaptacdo foi tranquilo e

importante para a inser¢do das trés criangas advindas de outras turmas: Livia, Davi e Débora.

A reunido foi finalizada com a escolha das turmas remanescentes pelas novas
professoras e a distribuicdo das turmas por sala. As professoras veteranas tiveram a
oportunidade de prosseguir com as mesmas turmas de 2015 e essa foi a escolha de Katia e

Erica, que posteriormente viriam a ser as professoras pesquisadas.

Durante a reunido, dois aspectos nos chamaram a atenc¢do positivamente.
Primeiramente, a aparente sinceridade da gestdo em relacdo aos desafios administrativos
(que, direta ou indiretamente, acabam impactando o trabalho pedagégico) e, sobretudo, o
fato de as decisOes e questdes que envolvem diretamente as professoras serem dialogadas,
discutidas e votadas, prevalecendo a opinido da maioria. Esse modelo se repetiu em outras

reunioes pedagdgicas das quais a pesquisadora pode participar.

Apds a reunido, Leticia e Marcia nos explicaram que a professora que haviam
escolhido como primeira op¢do para a pesquisa mudara para o turno da manha, mas que
havia outras trés boas opcbes a tarde e que iriam conversar com elas para ver quem se
sentiria mais a vontade para participar. Na sequéncia, elas nos informaram que seria a
professora Katia. Conversei rapidamente com Katia e agradeci a disponibilidade. Também

me prontifiquei a explicar mais sobre a pesquisa quando ela desejasse.
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A seguir, descreveremos a estrutura fisica da UMEI Monteiro Lobato.
3.2 A UMEI Monteiro Lobato

A UMEI Monteiro Lobato foi inaugurada em setembro de 2014, tendo na ocasido
desta pesquisa aproximadamente 1 ano e meio de funcionamento. Em julho de 2016,
contava com 324 criangas de 0 a 5 anos e 42 professoras, divididas em 17 turmas nos turnos

manh3, tarde e integral (apenas o berg¢drio, uma turma de 1 ano e uma turma de 2 anos).

A estrutura fisica das UMEIls de Belo Horizonte é bastante semelhante, uma vez que
as construcdes seguem padrdes estabelecidos pela SUDECAP/GGEI*® (NEVES; GOULART;
SANTOS, 2015). As varia¢Oes existentes sdo decorrentes das possibilidades de construcao
gue os terrenos oferecem. Isso impacta principalmente na capacidade de atendimento da
UMEI (numero de salas de atividades disponiveis) e na distribuicdo dos espacos externos
(patios e parquinho). Essa semelhanca pode ser constatada também no trabalho de Santos

(2016).

Em termos de estrutura fisica, o prédio da UMEI pesquisada é uma construcdo de
dois pavimentos, que conta com dez salas de atividades para criancas de 1 a 5 anos (duas no

primeiro pavimento e oito no segundo), conforme a planta abaixo (Figura 3.1).

40 SUDECAP — Superintendéncia de Desenvolvimento da capital mineira. GGEl — Grupo Gerencial de Escolas
Infantis.



Escolhendo o destino e tracando possiveis rotas 92

Figura 3.1: Planta da UMEI Monteiro Lobato. Acervo da pesquisadora.

No primeiro pavimento, ha duas salas de atividades, o refeitério (integrado a
cozinha), a sala multiuso, a biblioteca/sala de video, o bercéario, um banheiro unissex (para
criangas), um banheiro feminino e outro masculino (para criangas), um banheiro feminino e
um masculino (para adultos), além dos espacos administrativos (secretaria,
arquivo/depdsito, sala da dire¢do/coordenacdo). No segundo pavimento, estdo oito salas de
atividades, dois banheiros femininos e dois masculinos (para criancas) e uma sala de
reunides, que na verdade funciona como sala de professores. L4 ha um banheiro unissex
para adultos, pia, geladeira, micro-ondas, mesa, cadeiras e dois computadores. No prédio,
existe uma escada interna bastante ampla e outra externa, um pouco mais estreita. Além
disso, a estrutura possui um elevador para criancas com problemas de mobilidade.
Eventualmente, algumas criangas da turma Romeu e Julieta demonstravam curiosidade em
relagdo ao elevador, mas ndao chegaram a utiliza-lo. Atras do prédio, existe um parquinho

gramado ndo muito amplo (Figura 3.2), com brinquedos tais como escorregador, roda-roda,
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balancos, brinquedos do tipo tunel (em forma de centopeia), cavalinhos e um grande
brinquedo com volante que as criangas as vezes chamam de 6nibus, carro, van ou avido,
dependendo da brincadeira em curso. Sobretudo nos primeiros meses da pesquisa, de

fevereiro a abril, o sol e o calor eram intensos no parquinho.

Figura 3.2: Vista parcial do parquinho. Foto tirada por Sofia em 24/05/16. Acervo da
pesquisadora.

Na lateral direita do prédio, hd uma drea chamada de patio, bastante pequena, onde
as criancas fazem atividades diversas (andam de velotrol, desenham no chdo com giz,
brincam de bambolé, de fazer bolinhas de sabdo etc.) e, durante a nossa pesquisa, em
meados do més de maio, foram colocados novos brinquedos de plastico para uso coletivo:

uma casinha e um tunel em forma de trenzinho (Figura 3.3).
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Figura 3.3: Patio — foto tirada por Isabela em 24/05/16. Acervo da pesquisadora.

No primeiro pavimento, destacamos também a sala multiuso (Figura 3.4), um dos
espacos preferidos das criancas, pela variedade de brinquedos disponiveis: carrinhos,
animais, bonecas, mobilia de brinquedo adaptada ao tamanho das criangas, casinha de

madeira, instrumentos musicais etc.

Figura 3.4: Sala Multiuso — foto tirada por Gabriel em 24/05/16. Acervo da
pesquisadora.
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Ainda em relacdo a estrutura da construcdo, ao longo da pesquisa ela nos pareceu
fragil. Sempre que havia movimentac¢do intensa de pessoas nos corredores do 2° andar e
também quando as criancas dancavam, corriam ou pulavam dentro da prépria sala, a
sensacdo era de que a estrutura tremia. As criangas pesquisadas nao comentavam nada
sobre isso. As professoras, no entanto, as vezes faziam criticas a fragilidade da estrutura
durante seus momentos de café. Na turma pesquisada, as criangas eram frequentemente
orientadas por Kétia e Erica a ndo correrem ou pularem para n3o incomodar os “bebés” no
andar de baixo (na verdade criangas de 1 e 2 anos). De fato, sempre que estdvamos na
biblioteca ou sala multiuso, que ficam no primeiro pavimento, era possivel compreender o
porqué dessa preocupacdo, uma vez que qualquer movimento mais intenso no andar de

cima podia ser ouvido com clareza no andar inferior.
Passaremos, a seguir, a uma descricao da turma pesquisada e de seus sujeitos.
3.3 A turma Romeu e Julieta

A sala da turma Romeu e Julieta (Figuras 3.14 e 3.15), que observamos durante esta
pesquisa, estd localizada no segundo pavimento, na parte posterior do prédio. E uma sala
gue mede 3,5 por 4 metros e possuiu uma grande janela com grade que dd para o
parquinho. Na sala, ha 5 mesas e 20 cadeiras para as criangas, uma mesa e uma cadeira para
a professora. H4 também prateleiras bem grandes de alvenaria embutidas na parede que
fica do lado oposto ao da janela (onde sdo guardados materiais e brinquedos de uso
coletivo), duas prateleiras pequenas embutidas na parede atrds da mesa da professora
(onde sdo guardados brinquedos variados e bonecas), uma prateleira grande embutida na
parede da janela, bem embaixo da janela (onde sdo guardados todos os veiculos de
brinquedo). Grande parte dos brinquedos e materiais de uso coletivo fica guardada em
caixas plasticas transparentes ou em caixas de papeldao enfeitadas. Em meados do més de
maio, foi pedido as professoras que se certificassem de que todas as caixas tinham tampa,
em funcdo do aparecimento de pequenos escorpides na escola. Segundo a direcdo, a regiao
onde a escola esta localizada é foco de escorpides e, embora nunca tenha havido nenhum
acidente, é preciso trabalhar na sua prevencdo. Na sala, ha ainda uma pia com torneira,
bebedouro, dispenser de sabonete liquido e dispenser de papel toalha, um armario pequeno

com porta de vidro acima da pia (onde sdo guardados os copos e garrafinhas das criancgas),
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uma estante pequena com livros (cantinho da leitura), um quadro branco, dois quadros de
feltro (nas laterais do quadro branco) e um ventilador de parede. Ainda que ndo recebesse o
sol da tarde e apesar do ventilador e da janela grande, a sala ficava bastante quente em dias
ensolarados, principalmente de fevereiro a maio, quando, enfim, a temperatura comecou a

cair um pouco em Belo Horizonte.

Figuras 3.14 e 3.15: Sala da turma Romeu e Julieta. Acervo da pesquisadora.

A turma Romeu e Julieta frequenta a UMEI Monteiro Lobato no periodo da tarde. Ela
iniciou o ano letivo com 19 criancas de 3 anos de idade. Ao longo da pesquisa, esse niumero
variou algumas vezes em fungao de saidas, transferéncias e chegadas de novos alunos,

mantendo-se posteriormente o niumero de 17 criang¢as (9 meninas e 8 meninos). O quadro
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3.1 abaixo traz as ocupacdes e grau de instrucdo dos pais e mdes das criancas da turma

Romeu e Julieta.

Quadro 3.1: Ocupacao e nivel de instrugao de pais e maes das criangas pesquisadas.

CRIANCA | OCUPACAO MAE INSTRUCAO MAE OCUPACAO PAI INSTRUCAO PAI
Camila auténoma Superior completo ndo informado ndo informado
Gabriel pedagoga Superior completo analista Ensino Médio completo
Miguel cabeleireira nao informado comerciante nao informado
Priscila professora Superior completo professor Superior completo
Jodo fotégrafa Superior incompleto téc. Eletronica Ensino Médio completo
Marcela estudante Superior em curso supervisor de obras ndo informado
Sofia atendente ndo informado vistoriador ndo informado
Rafaela auténoma Ensino Médio completo administrador Ensino Médio completo
Livia do lar Ensino Médio incompleto autdbnomo Ensino Médio incompleto
Jeferson desempregada Ensino Médio completo ndo informado ndo informado
Rodrigo aux. de escritorio ndo informado desempregado nao informado
Danilo diarista Ensino Fundamental ndo informado ndo informado

completo
Isabela ass. administrativo ndo informado vigilante ndo informado
Guilherme func. publica Superior completo auténomo Ensino Fundamental completo
Luisa atendente ndo informado armador ndo informado

Fonte: Fichas de anamnese e de matricula das criangas (UMEI Monteiro Lobato)

E interessante notar que, embora a instru¢do da maioria dos pais ndo tenha sido

informada, entre as maes ha quatro com formagdo completa em nivel superior, uma

cursando o ensino superior e uma com superior incompleto. J3a, entre os pais cujo grau de

instrucao foi informado, ha apenas um com nivel superior completo.

O quadro 3.2, a seguir, traz a cor** da crianga, segundo informado pelas familias nas
fichas de matricula (anamneses)*?.

41 Utilizamos a categoria “cor” em vez de raca ou etnia, porque é a categoria utilizada nas fichas de entrevista
(anamneses).
42 As anamneses de Livia e Danilo eram uma vers3o de 2014, na qual n3o era pedido para informar

cor/raga/etnia. As anamneses de Débora e Davi ndo foram encontradas no dia da coleta desses dados.
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CRIANCA COR
Quadro 3.2: Cor da crianga conforme Camila branca
informado pela familia. Gabriel branca
Miguel parda
Priscila parda
Jodo branca
Marcela branca
Sofia nao informada
Rafaela branca
Livia -
Jeferson moreno
Rodrigo moreno
Danilo -
Isabela nao informado
Guilherme moreno
Luisa negra

Fonte: Fichas de anamnese das criangas (UMEI Monteiro Lobato)

A turma tem uma professora regente, Katia*3, que ja era professora da turma em
2015 e uma professora de apoio, Erica®¥, que também ja estava com a turma no ano
anterior. Todos os dias a professora regente passa 3 horas com a turma e a professora de
apoio, 1h30. Sendo assim, para fins de organizacdo, a tarde da turma é dividida em 3
horarios de 1h30 cada. Todas as professoras da UMEI trabalham 3 horas por dia em sala e
1h30 em horario de projeto — hordrio em que permanecem na instituicio, mas devem
utilizar para planejar atividades e projetos para as turmas ou eventualmente para atender
algum pai/mae/responsdvel. Ao longo da semana, existe uma escala dos horarios de projeto
da professora regente durante os quais a professora de apoio fica com a turma. As segundas,
por exemplo, Erica ficava com eles no segundo horario, ao passo que as tercas, era ela quem
iniciava o trabalho com a turma. Também é esperado da professora de apoio que
desenvolva com as criancas atividades e projetos com intencionalidade pedagdgica,
conforme discutido na primeira reunidao do semestre, a fim de que seu hordrio ndo seja

apenas um “hordrio de passatempo” para cobrir a auséncia da professora regente.

A rotina da turma segue algumas atividades pré-determinadas, como refeicbes e
parquinho, que ocorrem todos os dias mais ou menos nos mesmos horarios. Atividades que

requerem o uso de algum espaco ou recurso coletivo (sala multiuso, biblioteca, sala de

43 Katia tem 56 anos, possui magistério e graduacdo em Pedagogia e na ocasido da pesquisa tinha cerca de 1
ano e meio de experiéncia na Educacdo Infantil.

4 Erica tem 35 anos, também possui magistério e graduacdo em Pedagogia e quase 2 anos de experiéncia na
Educacdo Infantil na ocasido desta pesquisa.
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video, pétio, velotrol) também tém hordrio e dia fixos, a fim de garantir que todas as turmas
possam utilizar cada um deles uma vez por semana. Durante a pesquisa, observamos, no
entanto, que nem sempre essas atividades sdo realizadas com as criancas semanalmente.
Nos intervalos entre essas atividades pré-programadas, as professoras realizam atividades
diversas com a turma: roda de conversa, contacao de histérias, musicas, desenho, pintura,
colagem, exploragao dos livros do cantinho da leitura, atividades com blocos de montar,
blocos légicos etc. A figura 3.16 abaixo mostra a organizacdo semanal da rotina da turma

Romeu e Julieta.

SEXTA-FEIRA

HORARIO SEGUNDA- TERCA-FEIRA ‘ QUARTA-FEIRA ‘ QUINTA-FEIRA
FEIRA | :
13:00 as 13;20 iChegadal Acolhida L Projeto professora ‘Chegada/ Acolhida Projeto professora | Chegada/ Acolhida
de apoio de apoio
‘ 13:00 as 14:30 } 13:00 as 14:30
13:20 as 13:40 Lanche Lanche Lanche | Lanche L.arlwhe
13:40 as 14:10 Multiuso l Video Patio i Velotrol Biblioteca
14:10 is 14:40 Parquinho Parquinho Parquinho ‘ Parquinho Parquinho
}' Projeto professora ‘ tha‘tioe ;;n;)::;ssora
14-33 :201];00 ‘ \ 14:30 a5 16:00
15:45 as 16:00 Jantar i Jantar Jantar ' qagtar e ..lanvt_af 2
16:00 as 16:20 | Higienizagao Higienizagao Higienizagao Higienizagao o Hngeqlggap il
v ' L i i | | Linguagem musical | Linguagem plastica
: 1 Linguagem oral & Linguagem Linguagem corporal ¢
s 5 . egcrita matematica e e, ~ visual o
| e . 2is e A Sl = ==
| i Projeto professora
‘ de apoio
} 16:00 as 17:39
2cdopara | Preparagdo 0 para Preparagao para Preparagao para
‘ 17:10 as 17:20 | Prepa;:?:: para Prepasr:?:: para Prepa;:?déa p pasalda ’/saldiﬁj
| T aalds o T ——————F‘HW Saida
17:20 s 17:30 Saida | Saida |- Salda | S SO C SN

Figura 3.16: Rotina semanal da turma Romeu e Julieta. Acervo da pesquisadora.

A partir da figura acima, nota-se que o tempo previsto para a maioria das atividades é
de 15 a 20 minutos. As excec¢des sdo as salas especializadas e o parquinho (30 minutos para
cada), o hordrio pds-parquinho (1h05) e o hordrio pds-jantar (50 minutos), quando propde-
se o trabalho com as diferentes linguagens. Na pratica, percebemos que era dificil para as
professoras cumprirem a risca as atividades previstas para a primeira 1 hora e 40 minutos.
Um dos principais fatores que contribuiam para essa dificuldade era o horario do lanche —
apenas 20 minutos apds a chegada das criancas. Primeiramente, era raro o dia em que todas
as criancas ja haviam chegado até as 13h20. Além disso, durante esse processo de acolhida

das criancas, em que a professora precisava permanecer junto a porta ou se deslocar até a
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porta diversas vezes, as criancas brincavam livremente com brinquedos pré-selecionados na
sala, algo que elas pareciam apreciar bastante. Frequentemente, alguma crianga chegava a
UMEI muito proximo do momento da descida para o lanche e n3do participava desse
momento de brincadeiras livres com os colegas. Também era comum que as professoras
levassem a turma ao banheiro antes do lanche, processo que durava em torno de 10
minutos. Leva-las depois do lanche era mais complicado ainda porque os horarios das salas
especializadas e do parquinho eram fixos. Muitas vezes, essa questdo do tempo fazia com
que as professoras nao utilizassem as salas especializadas e fossem direto para o parquinho.
A professora Katia afirmou ter conversado com a gestdo pedagdgica sobre essas
dificuldades, mas Leticia e Marcia explicaram nao ser possivel fazer mudangas em funcdo do
numero de turmas existentes no turno da tarde (10 turmas, a capacidade mdaxima da UMEI
Monteiro Lobato). Qualquer mudanca para beneficiar a turma Romeu e Julieta,

consequentemente, prejudicaria outra turma.

Essa questdo nos faz refletir sobre a dicotomia acesso/qualidade na Educacgdo
Infantil. Embora ainda ndo tenha sido superada, a questdo do acesso ndao pode estar
dissociada da questdo da qualidade. Ainda que haja muitas criticas ao modelo de Parceria
Publico-Privada existente em Belo Horizonte, sobretudo no que diz respeito a relagdo custo-
beneficio, é preciso reconhecer que ele ampliou o acesso das criangas a Educacdo Infantil.
Um dos principais motivos é a agilidade na construcdo das instalacdes. Hoje, Belo Horizonte
possui 128 UMEIs. No fim de 2012, ano de implantagdo das parcerias, eram 67. No entanto,
no caso da UMEI Monteiro Lobato, ndo ha um patio coberto com brinquedos para os dias de
chuva ou mesmo areas de parquinho mais extensas ou mais bem distribuidas pelo terreno, a
fim de permitir uma utilizacdo desses espacos que ndo tumultue a rotina das turmas. Em
duas outras UMEIs na mesma regido, anteriores ao modelo de PPP, que tivemos a
oportunidade de conhecer, os terrenos sdo bem maiores, possibilitando uma melhor
distribuicdo desses espacos tdo importantes na rotina da Educacdo Infantil. Outros
pesquisadores identificaram rotinas e dificuldades semelhantes na utilizacdo dos tempos e

espacos nas UMEIls (DOMINICI, 2014, ALMEIDA, 2016, entre outros).

Feita a descricdao da UMEI, passaremos a falar dos procedimentos da construcao dos

dados.
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3.4 Procedimentos de construcdo dos dados

Uma vez que este estudo tem como objeto de analise as intera¢des entre sujeitos
(professores e criangas da Educacdo Infantil) em um contexto especifico, o enfoque sera
baseado em uma pesquisa qualitativa de orientagao etnografica. Conforme vimos na revisao
de literatura, essa abordagem é bastante utilizada em pesquisas com criancas. Metade das
teses e dissertagOes, que filtramos nessa revisdo, ou seja, 20 trabalhos em 40, utilizaram
essa abordagem tedrico-metodoldgica. A pesquisa etnografica, advinda da antropologia,
propde-se exatamente a analisar as intera¢@es dos sujeitos em determinado contexto e se
interessa também pelo ponto de vista dos pesquisados sobre suas agdes. Ou seja, ela
descreve a cultura construida por aquele grupo de individuos. A etnografia é uma
abordagem tedrico-metodoldgica que permite uma compreensao ampla e aprofundada da
realidade pesquisa, porque envolve a insercao do pesquisador dentro do grupo estudado e
um extenso trabalho de campo durante o qual o pesquisador observara, a partir de uma
perspectiva @émica (GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005), o dia-a-dia daqueles sujeitos, buscando

compreender quem sdo, como se relacionam e constroem sua cultura.

Ainda segundo Green, Dixon e Zaharlick (2005), a etnografia baseia-se em trés

principios:

1) A etnografia como estudo de praticas culturais:

O etndgrafo usa a lingua local para representar exatamente o que o grupo estudado
é. Cabe ao etndgrafo dar visibilidade as praticas diarias comumente invisiveis ao
grupo cultural e revelar como os membros do grupo estudado percebem sua
realidade. Baseamo-nos em uma definicdo de cultura apoiada nas teorias de Geertz
(2008) e Agar (1994), entendendo-a como uma rede de significados compartilhados

por determinado grupo e que se expressa por meio da linguagem.

2) A etnografia como inicio de uma perspectiva contrastiva:

Contrastar perspectivas, dados, métodos e teorias permite perceber a relevancia de
partes da vida ou a linguagem e as acOes dentro dessas partes. Além disso, tal

perspectiva proporciona uma maneira de examinar e identificar o que é realmente
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visto pelos membros do grupo como conhecimento -cultural, prética e/ou
participacdo que constituem uma “parte da vida” desse mesmo grupo. O contraste
inclui também a explicitacdo das relacdes entre os diversos eventos no sentido de
ampliar as possibilidades de andlises das praticas e processos émicos, bem como na
localizacdo de pontos relevantes (AGAR, 1984). Pontos relevantes sdo aqueles em
que as diferencas de entendimento, acdo, interpreta¢do e/ou participagdo tornam-se
marcadas. Assim, as praticas e fontes culturais que os membros delineiam tornam-se

visiveis em seus esforgos para a manutenc¢ao da participagao.

3) A etnografia como uma perspectiva holistica:

A analise de um evento individual serd usada como base para a compreensdo de
elementos culturais mais amplos. Do mesmo modo, a histéria da constru¢do dos
eventos individuais nas praticas culturais nos possibilita um melhor entendimento do
evento em si. Ou seja, a perspectiva holistica inclui as relagées dos eventos entre si,
em busca da compreensdo do processo de construcdo da histéria do grupo, bem

como inclui as relagdes entre o local e o global.

Segundo Corsaro e Fingerson (2003), a etnografia é uma abordagem tedrico-
metodoldgica especialmente adequada para pesquisas com criangas, porque grande parte
do que elas produzem em termos de interagdes e cultura sé pode ser captada por meio da
observagdao de suas rotinas e ndo por métodos mais pontuais, como entrevistas ou
guestionarios. Ainda de acordo com esses autores, “esse modo de interpretacgdo vai além da
analise microscopica das agles, para uma contextualizacdo em um sentido mais holistico, a
fim de capturar com sucesso agdes e eventos como eles sdo entendidos pelos seus préprios
autores”* (2003, p. 132. Tradugdo nossa). Além disso, especialmente em se tratando de

pesquisa etnografica em sala de aula,

Os padrdes e os principios da pratica dos membros de um grupo social sdo vistos
como recursos materiais que os etndgrafos usam na construgao de uma teoria da
cultura apoiada nesses principios. Ao examinarem tais praticas, os etndgrafos
procuram meios de compreender as consequéncias do senso de pertencimento e
como o acesso diferenciado dentro de um determinado grupo modela as

4> This mode of interpretation goes beyond the microscopic examination of actions to their contextualization in
a more holistic sense, to capture successfully actions and events, as they are understood by the actors
themselves.
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oportunidades de aprendizagem e participacdo (GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005, p.
18).

Outro aspecto importante da etnografia é que ela se constitui como um processo
dinamico e flexivel, durante o qual as perguntas iniciais podem mudar e a analise dos dados
pode fazer surgir novas hipdteses, bem como a necessidade de ajustes e correcdes na
pesquisa. Essa flexibilidade é muito positiva na medida em que contribui para o refinamento

e a expansdo das analises, conforme argumentam Green, Dixon e Zaharlick (2005):

A andlise que se origina da coleta de dados prepara a pesquisa para um exame mais
focalizado das praticas culturais, eventos ou processos particulares e baseia-se em
um conjunto de decisGes e principios que permitem ao etndgrafo aproximar-se de
um entendimento émico dos padrdes de vida do grupo observado. O que sera, de
fato, observado depende do que os membros indicam, por meio de suas acdes, como
os fendbmenos culturalmente marcados ou significativos que devem ser examinados,
e ndo o que o pesquisador inicialmente havia planejado. Esse procedimento tem
continuidade até que o etndgrafo tenha informacdo suficiente para identificar
principios de pratica. (p. 31)

E mesmo apds esse processo de focalizacdo, as andlises devem continuar a ser feitas
tao logo os dados tenham sido coletados e devem se orientar sempre por uma abordagem

iterativa-responsiva, porque

Diferentemente de outras formas de pesquisa educacional, a etnografia é um
processo dinamico e envolve [...] uma disposicao reflexiva e um processo analitico
recursivo. Assim, questdes sao propostas, redefinidas e revisadas. As decisdes sobre
entrada em novos espagos e acesso a determinados grupos, coletas de dados e

andlises sdo feitas a medida que novas questées e temas emergem in situ e
demandam atencao (idem, p. 48).

Definida a abordagem tedrico-metodoldgica, o presente trabalho utilizou os

seguintes instrumentos de pesquisa:

1. Observagodes:

De acordo com Alves-Mazotti e Gewandsznajder (1999), a observacdo oferece as

seguintes possibilidades:

a) independe do nivel de conhecimento ou da capacidade verbal dos sujeitos; b)
permite “checar”, na pratica, a sinceridade de certas respostas que, as vezes, sdo
dadas so para “causar boa impressdo”; c) permite identificar comportamentos ndo-
intencionais ou inconscientes e explorar tdpicos que os informantes ndo se sentem a
vontade para discutir; e d) permite o registro do comportamento em seu contexto
temporal-espacial. (p. 164)



Escolhendo o destino e tracando possiveis rotas 104

Na presente pesquisa, utilizamos dois instrumentos para registro dessas observacoes:

1.1 Notas de campo: Registro das atividades da rotina escolar (sobretudo as
interagdes) dos sujeitos pesquisados. Tais notas permitiram sistematizar as

observacdes realizadas, conforme mostram as figuras 3.5 e 3.6, a seguir.

Figura 3.5: Primeira versao do caderno de campo. Acervo da pesquisadora.
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Figura 3.6: Segunda versdo do caderno de campo. Acervo da pesquisadora.

As notas foram organizadas em (i) Eventos/Sub-eventos, em que foram
registrados o0s acontecimentos pontuais na turma pesquisada; (ii)
Acbes/Observagdes, em que foram registrados detalhes do evento, sentimentos,
impressdes, relacionamento da pesquisadora com os sujeitos pesquisados; (iii)
Espacos Interacionais, para registro dos tipos de interacdo em curso (professora-
turma, crianca-pesquisadora, crianca-professora etc.); (iv) Categorias, para
registro de pré-categorias tedricas de andlise. Como podemos perceber, na Figura
2, a coluna Categorias foi adicionada pela pesquisadora durante a pesquisa de
campo mediante a identificacdo de possiveis categorias de analise recorrentes
durante as observagdes, tais como questdes de género, apropriagdo da cultura
institucional, entre outras. Tais categorias constituiram-se como base para
analises iniciais enquanto a pesquisadora ainda estava em campo. Ao final da
pesquisa de campo, foi possivel identificar as seguintes categorias como as mais
frequentes: questées de género, choro, relacdes de amizade, apropriacdo da

leitura e da escrita, apropriacdo da cultura institucional. Também eram



Escolhendo o destino e tracando possiveis rotas 106

registradas no Diario de Campo notas metodoldgicas, ou seja, decisdes a respeito
do posicionamento da pesquisadora em campo, tais como primeiro dia das
gravacdes em video, mudancas de estratégia para observacao das criancas em
espacos abertos etc. A exemplo do que Corsaro (1985), Emerson, Fretz, Shaw
(1995) afirmam, esses procedimentos de registro permitiram a pesquisadora
focalizar seu olhar e, ao mesmo tempo, provocaram uma distingao inicial entre
aquilo que era observado e os sentimentos e interpretacdes tedricas despertados

pelos acontecimentos em campo.

1.2 Registros audiovisuais?®: Permitiram a pesquisadora rever detalhes das
interagdes quantas vezes necessario, especialmente para complementar as
anotac¢Oes realizadas. Além disso, o registro em video permitiu analises
pormenorizadas das interacGes entre os sujeitos pesquisados (falas, gestos,
duracdo dos eventos etc.) e facilitou a identificacdo de eventos e padrbes de
pratica, que por sua vez permitiram a pesquisadora identificar as origens e
desdobramentos de eventos especificos (BAKER, GREEN, SKUKAUSKAITE, 2008, p.
85). Pretendiamos registrar dois momentos distintos em video: (i) atividades da
rotina da turma; (ii) entrevistas com os/as professores/as e com o grupo de
criancgas. As filmagens foram bem aceitas no cotidiano da turma, diferentemente
do que foi relatado na pesquisa de Santos (2016), na qual o pesquisador teve que
suspender o uso deste recurso em funcdo de desconfortos por parte dos
professores pesquisados. No nosso caso, as professoras pesquisadas, ao serem
convidadas para a entrevista, demonstraram preocupacao se seria registrada em
video. Em respeito a elas, as entrevistas foram registradas apenas em audio. Por
outro lado, com as criangas, o uso da gravacao em video nao foi apenas possivel,
mas muito bem acolhido. Ao longo de toda a pesquisa, as criancas gostaram de

interagir com a camera, fazendo caretas, dangando ou conversando com ela.

2. Entrevistas semi-estruturadas: Foram importantes porque permitiram que os sujeitos

se expressassem fora do contexto das observaces e aproximaram a pesquisadora das

46 Na maior parte do tempo, a cAmera foi utilizada sobre um tripé, em um ponto previamente definido da sala.
Quando necessario, a cdmera e o tripé eram deslocados para um melhor angulo. No parquinho, alternei o uso
da cdmera no tripé com o uso da cdamera na mao para tentar acompanhar melhor o deslocamento das criangas
pelo espaco.
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interpretacGes dos préprios participantes sobre os fendbmenos observados. Além disso,
“por sua natureza interativa, a entrevista permite tratar de temas complexos que
dificilmente poderiam ser investigados adequadamente através de questiondrios,
explorando-os em profundidade” (ALVES-MAZOTTI e GEWANDSZNAIJDER, 1999, p. 168).
A principio, previamos apenas duas entrevistas (com as professoras e com as criangas),

mas houve quatro entrevistas distintas ao final da pesquisa de campo:

a) Professoras: pretendiamos investigar as concepg¢des de criangas, infdncia,
Educagdo Infantil e interagbes sociais que as professoras pesquisadas afirmam
ter (entrevista individual), mas ao longo da pesquisa repensamos as questdes e
focalizamos mais em aspectos especificos da instituicdo e da turma pesquisada,

como pode ser verificado no roteiro a seguir:

1) Fale sobre a sua trajetdria profissional. Por que vocé é professora? Por que vocé é
professora na Educagdo Infantil?

2) Como vocé percebe a proposta da UMEI? Qual a importéncia do trabalho realizado na
Educacdo Infantil? Quais sdo os principais objetivos desse trabalho? Quais os desafios?

3) Como vocé percebe a turma Romeu e Julieta? Por que optou por continuar com ela em
20167 Pensa em continuar com a turma em 20177 Quais os desafios superados nessa
trajetoria de continuidade do seu trabalho? Quais os novos desafios que surgiram em 20167

4) Alguma crianga da turma chama a atengdo ou preocupa? Por qué? Como vocé lida com
isso? Qual o papel da escola nesse caso?

5) Como vocé percebe a relagdo com as familias na Educagdo Infantil?

Apenas para Kdtia (professora regente)

6) Qual foi a principal motivagdo para a sua troca de turnos no més de abril? Como
foi a mudanga? Como foi retornar para a turma posteriormente? O processo de ir e
voltar alterou algo na sua percep¢do da turma Romeu e Julieta? Na sua prdtica
cotidiana?

Apenas para Erica (professora de apoio)

6) Vocé percebe diferencas entre as turmas de 3 anos em que vocé é professora de
apoio? Quais os desafios de ser professora de apoio?

7) Vocé gostaria de acrescentar algo que eu ndo perguntei?
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b) Criancas: inicialmente haviamos planejado investigar as concepg¢des de
criangas, intera¢des sociais, infdncia, professora e escola compartilhadas pelas
criangas pesquisadas (entrevistas com pequenos grupos), mas isso ndo foi
possivel porque esses temas ndo se constituiram relevantes nas interagdes com
as criancas. A excecdo foi apenas a categoria interacdes sociais, porque ao longo
das observacdes a categoria de analise amizade surgiu fortemente entre as
criangas. Desse modo, realizamos entrevistas individuais com elas sobre o tema,

como pode ser visualizado na figura 3.7.

Figura 3.7: Entrevista com criancas sobre amizade. Acervo da pesquisadora.?’

Durante a entrevista, as criangas visualizavam no ch3o ou sobre uma mesa,
cartdes com os nomes e fotos de todas as criancas da turma e era perguntado a
elas se tinham algum amigo entre os cartdes. Elas deveriam entdo separar as
fichas das criancas que consideravam como suas amigas (Figura 3). Como essas
fichas eram utilizadas pela professora Katia para realizar a chamada diariamente,
varias criancas, havendo se apropriado daquela rotina, apontavam quais colegas
haviam faltado. Era necessario entdo explicar que se tratava de um outro uso das

fichas. Também eram feitas perguntas sobre amizade, tais como o que é ser

47 A cAmera filmadora que utilizamos efetuava disparos fotograficos automaticamente durante a gravacdo em
video. Por isso, eventualmente a pesquisadora aparece nessas fotos.
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amigo de alguém, o que amigos fazem, por que algumas criangas eram suas
amigas e outras ndo. Percebe-se, portanto, que o roteiro de entrevistas com as
criancas foi fluido e seguiu as falas e interesses das criancas. Analisaremos essas

entrevistas mais adiante. Esses momentos foram registrados em video.

c) Gestoras (vice-direcdo e coordenacdo): entrevista em dupla sobre os desafios
e sucessos do trabalho de gestao da UMEI Monteiro Lobato, buscando entender
o contexto da instituicio e a percepcdo do trabalho desenvolvido na UMEI.
Mesmo tendo sido realizada em uma semana tumultuada (a ultima semana do
semestre letivo), a entrevista transcorreu com tranquilidade. As entrevistadas
demonstraram seguranca em seus posicionamentos, respeito e acolhimento pela

pesquisa. Essa entrevista foi registrada em dudio.

d) Familias: entrevista coletiva sobre a percep¢ado do trabalho realizado na UMEI,
a fim de compreender o contexto mais amplo das perspectivas das familias e sua
opinido sobre a mudanca de professoras no meio do semestre letivo. Durante a
entrevista com as gestoras, elas mencionaram que a relagdo com as familias era
um desafio cotidiano, fato que também motivou esse nosso contato. A entrevista
com as familias foi realizada apds a reunido final do semestre e contou com a
presenca de 11 representantes das 17 familias da turma, ou seja, foi um numero
expressivo. A conversa transcorreu com tranquilidade e a maioria das familias
participou ativamente, demonstrando interesse em compartilhar seus pontos de
vista sobre a UMEI e sobre a repercussdo desse trabalho na vida de seus filhos.

Essa entrevista foi registrada em audio.

E importante ressaltar que tais instrumentos foram utilizados apds a aprovacdo dos
sujeitos pesquisados (Apéndices 1, 2 e 3). Além disso, mesmo com a sua aprovacao, foi
sempre observado se as criangas e professoras se sentiam confortaveis com as gravagdes em
audio, video e anota¢des no Diario de Campo. Salvo a restricdo ao registro em video das
entrevistas das professoras, ndo foi demonstrado durante todo o processo qualquer outro
tipo de desconforto por parte dos sujeitos investigados. Pelo contrario, conforme
mencionamos, as criangas frequentemente pediam para serem filmadas ou interagiam com

a camera de forma ludica. Por exemplo, na figura 3.8, vemos um menino da turma, Jeferson,
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interagir com a cdmera. Em algumas ocasides, ele conversava consigo mesmo por meio do
visor, como se a reproducao de sua imagem fosse na verdade uma outra crianga. No dia
03/03/2016, um tempo depois de ter levado uma mordida de um outro colega, ele se
aproxima da camera e inicia um didlogo com sua imagem reproduzida no visor. Pergunta
diversas vezes para sua imagem “Como cé chama?” e se apresenta diversas vezes também:
“Eu chamo Jeferson”. Também faz perguntas como “Ei, cé td me ouvino?” Depois de brincar
um pouco de movimentar o corpo e ver o mesmo acontecer no visor, ele diz “Eu to triste
[ininteligivel] me mordeu”*® e mostra o braco mordido para a cdmera. Na sequéncia, ele
ainda conversa um pouco mais com a camera e depois volta a se engajar nas atividades com

os colegas.

Figura 3.8: 03/03/2016 - Jeferson interage com a camera, contando sobre a
mordida que levou de Danilo. Acervo da pesquisadora.

48 Neste momento, Gabriel, outro menino da turma, chorava bastante e n3o foi possivel compreender tudo o
que Jeferson disse.



Escolhendo o destino e tracando possiveis rotas 111

Por vdrias vezes, as criangas pediram para escrever no caderno de campo, como
aconteceu logo no segundo dia de observagdes (Figura 3.9), e também se interessaram pelas
anotacdes, perguntando frequentemente o que eu estava fazendo. Ao que eu sempre

respondia que estava anotando o que acontecia na turma Romeu e Julieta.

Foto 3.9: Luisa escreve no caderno de campo provisorio. Acervo da pesquisadora.

Certa vez, uma menina da turma, Luisa, pediu meu celular no parquinho para tirar
fotos e eu emprestei (Figura 3.10). A partir dessa experiéncia, posteriormente tivemos a
ideia de levar as criancas para fotografar o espaco que mais gostam na UMEI*°. Aqueles
espacos que mais possibilitam as brincadeiras foram os mais fotografados: parquinho e sala

multiuso. Retomaremos essa discussao mais adiante.

43 Utilizaremos algumas dessas fotos ao longo da dissertagao.
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Figura 3.10: Foto tirada por Luisa, no parquinho, com o celular da pesquisadora.
Acervo da pesquisadora.
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Assim como nas pesquisas de Corsaro (1985), Neves (2010) e Dominici (2014), houve
uma aproximacado das criangas em relagao a pesquisadora. Além de se interessar por meus
instrumentos de pesquisa e interagir com eles, as criancas também interagiam comigo desde
muito cedo, conforme Figura 3.11, em que uma crian¢a brinca de ser minha cabeleireira
(outras duas ou trés criancas que ndo aparecem na foto também participavam dessa
brincadeira). Em outros momentos, pediam minha ajuda para resolver problemas que nao
conseguiam resolver sozinhas, como pegar brinquedos em lugares altos ou mesmo resolver
algum conflito entre elas. Salvo alguma crianga estar em risco, eu sempre as orientava a
procurar a professora. Durante a minha permanéncia em campo, houve apenas um
momento em que me adiantei a professora, porque Jeferson, Unica crianca do grupo que
frequentemente batia nos colegas®®, comecou a agredir uma crianga, Priscila, violentamente
no rosto. Como eu estava mais perto dessas criancas do que a professora Katia, enquanto
ela chamava a atencdo de Jeferson, para que ele cessasse as agressoes, eu acolhi a garotinha
no colo, acalmei-a e dei-lhe dgua, porque ela havia ficado muito assustada com a atitude do
colega. E importante ressaltar que esses conflitos corporais entre as criangas da turma eram

raros.

>0 A partir de conversas com as professoras da turma, compreendemos que Jeferson vivenciava uma situagio
familiar delicada. Os pais eram separados e, embora a guarda de Jeferson e sua irma mais nova fosse da mae,
Jeferson morava temporariamente com o pai, na casa da avd paterna. Segundo as professoras, Jeferson havia
perdido recentemente um tio, assassinado, e sua mudanga para a casa do pai fora uma tentativa de ajudar na
recuperacdo da avé (extremamente abalada com a perda violenta do filho). Préximo ao fim do semestre, a mae
de Jeferson levou-o de volta para sua casa, apds avaliar que o pai ndo estava cuidando da crianca de forma
adequada. As professoras lidavam com Jeferson de forma rigorosa, muitas vezes excluindo-o das atividades
quando ele insistia em ter atitudes agressivas, mesmo sendo advertido, ao que ele reagia chorando, dizendo
que ndo ia fazer mais. Em sua fase mais critica, pouco antes de a mae decidir que ele deveria voltar a morar
com ela, ele comegou a tentar agredir também as professoras. Vale ressaltar, no entanto, que nos momentos
em que ele estava tranquilo, era uma crianca ativa, participativa, que brincava e se divertia e era muito
carinhoso com os adultos. Era raro o dia em que nem Katia nem eu ganhassemos abracos e beijos dele. A
familia de Jeferson ndo compareceu a ultima reunido do semestre, entdo ndo foi possivel ouvi-los em relacdo
ao trabalho da UMEI e as expectativas para o filho.
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Figura 3.11: 18/02/2016 - Criangas brincam de cabeleireiras com a pesquisadora.
Acervo da pesquisadora.

Durante os meses de observacdo, a professora regente instituiu um projeto chamado
“Conte-me tudo e ndo me esconda nada”, visando ao melhor desenvolvimento da linguagem
oral e da nogao temporal das criangas. Toda sexta-feira, uma crianga levava para casa a bolsa
e o livrdo onde, juntamente com sua familia, deveria registrar visualmente (por meio de
desenhos, fotos ou colagens) coisas que fizeram no fim-de-semana para relatar a turma na
segunda-feira. As criancas se interessaram pela proposta, engajaram-se (bem como suas
familias) e conseguiram tecer pequenas narrativas sobre seu fim-de-semana, despertando
grande interesse dos colegas tanto por meio de suas falas quanto por meio dos desenhos,

fotos, recortes e até objetos que levavam para a UMEI (Figuras 3.12 e 3.13).
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Figuras 3.12 e 3.13: Livrdo do projeto “Conte-me tudo e ndo me esconda nada”. A esquerda,
capa do livro. A direita, pagina produzida por Camila, com o auxilio de sua familia. Acervo da
pesquisadora.

A gestdo se interessou bastante pelo projeto e solicitou cdpia das gravacdes para
apresentd-lo na SMED-BH (Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte). Ao assistir
ao video, a professora Katia comentou que havia sido uma experiéncia muito interessante,
porque pode perceber varios pontos em que poderia melhorar como dar mais tempo para a

crianga responder a uma pergunta ao invés de apressa-la ou até responder por ela.

3. Andlise documental: Haviamos planejado analisar a proposta pedagdgica da unidade de
Educacdo Infantil pesquisada, a fim de compreender as diretrizes locais que norteiam o
trabalho dos professores da unidade. No entanto, como a UMEI Monteiro Lobato tinha
pouco mais de 1 ano de funcionamento no periodo da pesquisa, a proposta ainda estava em
fase de discussdo com a equipe de professores e com as familias. Por outro lado, foi possivel
analisar as fichas de matricula das criangas (também conhecidas como anamneses), a fim de
melhor compreender seus contextos familiares, e também o Didrio de Classe da professora
regente, visando a acompanhar sua proposta de trabalho para a turma. Alves-Mazotti e
Gewandsznajder argumentam que os documentos “podem nos dizer muita coisa sobre os
principios e normas que regem o comportamento de um grupo e sobre as relagdes que se
estabelecem entre diferentes subgrupos” (1999, p. 169). As anamneses fornecem ao
professor e aos gestores informacdes importantissimas acerca da classe social, condicoes de

vida, rotinas das criancas em casa e expectativas das familias em relacdo ao trabalho
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realizado na UMEI. Corsaro (1985) também recorreu a esse tipo de registro, reconhecendo

sua importancia para uma melhor compreensao do contexto de pesquisa.
3.5 Questoes éticas da pesquisa com criangas

A fim de cumprir todos os requisitos éticos da pesquisa com criangas, conforme
mencionado anteriormente, foi necessaria a permissdo dos sujeitos participantes, mesmo se
tratando de criangas de 3 anos de idade. Nesse caso, a autorizagdo foi fornecida pelas
familias, que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com maiores

informacgdes sobre a pesquisa (Apéndice 1).

A medida que recebiam o documento, algumas familias buscaram compreender
melhor do que se tratava a pesquisa, e as duvidas foram esclarecidas pela pesquisadora na
entrada ou na saida das criancgas. No dia 29/02/2016, houve a primeira reunido de pais do
semestre e a professora Katia me concedeu um tempo ao fim da reunido para falar
brevemente sobre a pesquisa. Havia representantes de 11 criangas. Foi uma boa
oportunidade para detalhar um pouco mais os objetivos e procedimentos. Apenas os pais de
Davi e Gabriel relutaram um pouco em autorizar a participacdo das criangas em funcdo das
gravacOes em video, mas ao explicar sobre o sigilo do material, uso de pseuddonimos para
preservar os sujeitos e uso estritamente académico dos dados, eles também consentiram

que os filhos participassem.

Em relacdo as criancas, minha presenca na turma foi explicada a elas desde o
primeiro dia. Fui apresentada como alguém que frequentaria a turma alguns dias naquele
semestre, mas que ndo era uma professora. Algumas rapidamente reagiram a minha posicdo
de adulto atipico, ou seja, alguém que, apesar de adulta, ndo exercia autoridade sobre eles e
gue, ao contrario do que Corsaro observou entre os “adultos tipicos” em suas pesquisas em
escolas, ndo tentaria controlar as interacdes com as criangas (CORSARO, 2005). Outras
levaram um tempo maior para compreender minha condi¢cdo, eventualmente me chamando
de professora, ao que instantaneamente algum colega reagia dizendo “Ela ndo é
professora”. Certo dia, na saida da UMEI, encontrei Priscila brincando na rampa para
cadeirantes e falei “Tchau, Priscila!”, mas ela nem ouviu. A mde, entdo, disse: “Priscila, a
professora falou tchau pra vocé.” Ao que ela respondeu: “Ela ndo é professora.” E a mae,

intrigada, perguntou: “Ela é o que, entdo?” E Priscila respondeu convicta: “Ela é a Lilian, ué.”
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Houve diversos momentos ao longo da pesquisa de campo em que as criangas me
perguntaram o que eu fazia 1d e o que eu escrevia no didrio de campo. Cheguei a falar
algumas vezes que era pesquisadora, palavra que eles acharam curiosa, mas, na maior parte
das vezes, dizia que estava |4 para ver o que eles faziam e as anotagdes seriam apresentadas

a minha professora, porque ela queria muito saber tudo que a turma Romeu e Julieta fazia.

Na chegada ao campo, tentei adotar uma postura discreta para nao interferir na
rotina da turma. A professora Kdtia, no entanto, eventualmente me incluia em algumas
rotinas, como quando cantavam musicas para dar “Bom dia”. Desde o inicio, as criancas
comecgaram a se aproximar e interagir comigo. Nesse processo, sempre cuidei para que as
nossas interagdes nao interferissem nas atividades em curso. Ao longo do semestre de
pesquisa, tentei manter uma postura mais reativa em relagdo as criancgas, ou seja, esperava
qgue elas iniciassem intera¢cdes comigo (CORSARO, 2005). Com o passar das semanas, tal
postura de passividade foi se tornando um desafio, porque a maior parte das criangas se
mostrou muito aberta e acolhedora e conversar com elas era sempre muito interessante.
Sendo assim, em diversos momentos iniciei interagdes com elas, principalmente quando
gueria acessar a compreensdo delas sobre algum fato. Por exemplo, se uma crianca distante
de mim comecava a chorar e eu ndo sabia o motivo, por vezes perguntava a alguma crianca
préxima se ela sabia o porqué. Da mesma forma, quando eu ndo ia a UMEI, no dia seguinte
perguntava a algumas criancas o que tinham feito, se tinham gostado, o que tinham comido

etc. Vale reiterar que essas interagdes nao interferiam na rotina das professoras.

Outro desafio da pesquisa com criancas foi focar o olhar e afinar a escuta. Em uma
turma com 17 criangas de 3 anos de idade, acontecem muitas coisas ao mesmo tempo,
sobretudo nos momentos em que elas brincam entre si, sem muita intervencdo das
professoras. Além de ndo ser possivel observar tudo o que todas elas fazem, muitas vezes
ndo é possivel ouvi-las claramente, porque, uma vez que eu escolhia uma posicdo para me
sentar, tentava permanecer |4 da maneira mais discreta possivel. Mais dificil ainda é
observar, ouvir e anotar, tudo simultaneamente. Nesse caso, as gravacoes em video foram
fundamentais, porque me permitiram descobrir como e quando determinado evento
comecou, e assisti-lo exaustivamente para tentar transcrever cada palavra dos didlogos, algo
gue somente com o didrio de campo jamais conseguiriamos fazer. Como no inicio da

percurso etnografico os focos sao multiplos, ndo era raro eu estar voltada para as interagdes
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de determinado grupo e, de repente, perceber uma brincadeira ou interacdes muito ricas se
desenvolvendo em outro grupo, como aconteceu no evento “A van-trenzinho”, que
analisaremos mais adiante. Sem o recurso do video, ndo seria possivel a analise
pormenorizada dos eventos na integra — desde o ponto que desencadeou o seu inicio até o
seu término. A postura que adotei foi a de tentar observar o fluxo de eventos do grupo sem
categorias prévias, para estar pronta para focalizar no que emergisse como relevante na
cultura daquela turma. A partir dai, focalizei principalmente situacdes de brincadeiras em
que as criangas estavam tentando construir um significado comum. Com a permanéncia em
campo, comecei a identificar nessas interacdes a repeticdo de praticas culturais do grupo
como um todo, de pequenos grupos ou de algumas criancas especificas. Sdo essas praticas

gue analisaremos mais adiante.

Tendo apresentado nosso percurso tedrico-metodolégico, o contexto e os
participantes, no proximo capitulo passaremos as andlises dos dados construidos ao longo

do semestre em que permanecemos na UMEI Monteiro Lobato.
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4. EMBARCANDO: uma viagem de trem e muitas paisagens pelo caminho

Este capitulo estd organizado em trés partes. Em um primeiro momento,
contextualizaremos a escolha dos eventos que detalharemos adiante. Em seguida,
passaremos as analises pormenorizadas dos eventos, relacionando-as as categorias que se
configuraram como aspectos significativos e representativos da cultura da turma Romeu e

Julieta. Por fim, teceremos algumas consideragdes sobre as conclusdes a que chegamos.

Conforme abordamos no capitulo 2, a turma Romeu e Julieta era composta por
criangas de 3 anos de idade, que frequentavam a UMEI Monteiro Lobato no turno da tarde
(13h as 17h30). O grupo iniciou o ano letivo com 19 criangas, mas, ao final de nossa pesquisa
de campo, havia 17 (9 meninas e 8 meninos). A turma tinha uma professora regente, Katia,
que passava 3 horas por dia com elas, e uma professora de apoio, Erica, que permanecia
com as criancas por 1h30 todos os dias. Katia e Erica estavam com a turma pelo segundo ano
consecutivo, pois escolheram dar continuidade ao trabalho iniciado no ano anterior, 2015.
Das 17 criangas que terminaram o primeiro semestre de 2016 na turma Romeu e Julieta, 12
ja pertenciam a turma em 2015. Sendo assim, a grande maioria ja conhecia as professoras.
As excecbes eram: Débora, Danilo, Livia e Davi, que, em 2015, pertenciam a outras turmas
da mesma UMEI, e Rafaela, que se mudou para Belo Horizonte durante o primeiro semestre

de 2016 e matriculou-se na UMEI em maio.

A rotina da turma era bem diversificada: brincadeiras em sala com os brinquedos da
UMEI, leitura de livros literarios (cantinho da leitura), atividades dirigidas (desenhos,
colagens, recortes, brinquedos de encaixe), contacdo de histdrias, musicas, jogos, atividades
de video, visitas a biblioteca (para ouvir ou ler histérias) e a sala multiuso (sala de

brinquedos), parquinho e duas refeicdes por dia (lanche e jantar).

De modo geral, as criancas da turma Romeu e Julieta eram ativas, curiosas,
interessadas e participativas. Katia era bastante firme e consistente em relacdo ao
cumprimento das regras que estabelecia com a turma (ndo bater, emprestar brinquedos e
materiais, ajudar os colegas, cuidar bem dos materiais individuais e coletivos, ndo correr
nem pular na sala, ajudar a guardar brinquedos e materiais de uso comum, ndo gritar etc.).

As criancas tendiam a cooperar, mas, eventualmente, desafiavam ou rompiam esses limites,
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sendo normalmente advertidas e, em caso de reincidéncia, as vezes punidas. A punicao
geralmente consistia em nado participar da atividade em curso, “perder a vez”. Em alguns
casos, as professoras conversavam individualmente com a crianca punida, apds ela se

acalmar ou logo antes de iniciarem a préxima atividade, mas isso ndo era uma regra geral.

Trés aspectos do grupo chamaram a nossa atencdo desde o principio da pesquisa: a
rapidez e facilidade com que as criancas atendiam aos comandos das professoras, a
habilidade da maioria das criancas de se expressar verbalmente e as ocorréncias de choro
em menor frequéncia do que esperavamos. Acreditamos que, entre outros fatores, esses
aspectos tém relacdo com o fato de as professoras Katia e Erica terem continuado com a
turma em 2016, o que dava a pelo menos 12 das criangas bastante seguranga para iniciar o
novo ano letivo e reforcava seu sentimento de grupo®, pois boa parte das regras e préticas
sociais ja era conhecida. Pensamos que esse sentimento de grupo, que foi ficando mais claro
no decorrer da pesquisa, tenha tido papel fundamental nos eventos que analisaremos a

seguir, dada a forca da acdo coletiva nessa turma.

Ao longo da pesquisa de campo, a partir de nossas anotag¢des, dos registros em video
e das interagGes com as professoras e as criancas, fomos, pouco a pouco, vislumbrando
alguns aspectos recorrentes na rotina da turma Romeu e Julieta, que poderiam nos levar a
uma compreensdo da cultura que as criancas e as professoras compartilhavam naquele
ambiente. Dentre esses aspectos, ao final da pesquisa, destacaram-se: questdes de género,
amizade, choro, linguagem corporal, sentidos e significados compartilhados verbalmente,
apropriagcdo da cultura institucional, imposi¢do e/ou negociacéo de limites, agcdo coletiva,
modos de insercdo/participagdo, literatura infantil e leitura, questdes étnico-raciais e
reprodugdo interpretativa. Esses doze aspectos, entdo, tornaram-se nossas categorias de

analise.

49 Estamos nos pautando na definicio de Afonso, segundo a qual um grupo é “um conjunto de pessoas unidas
entre si porque se colocam objetivos e/ou ideais em comum e se reconhecem interligadas por estes objetivos
e/ou ideais” (AFONSO et al., 2003 apud NEVES, 2010, p. 210).



Embarcando: uma viagem de trem e muitas paisagens pelo caminho 121

4.1 Brincadeiras de trenzinho — a escolha dos eventos para analise

Ao nos aproximarmos da rotina da turma Romeu e Julieta, diversos aspectos da
cultura do grupo nos chamaram a atenc¢do, com destaque para a forca da cultura de pares e
da ag¢do coletiva nessa turma. Desse modo, buscamos em nossas notas de campo eventos
significativos em que esses dois aspectos ficassem bastante evidentes. Para tanto, nos
apoiamos no conceito de telling case (caso expressivo) de Mitchell (1984). Segundo Mitchell,
"estudos de caso permitem aos pesquisadores mostrar como as regularidades gerais existem
precisamente quando circunstancias contextuais especificas sdo levadas em conta" (1984, p.
239. Traducdo nossa®?). Ainda segundo o autor, em um telling case as especificidades de um
caso ou situacdo estdo localizadas dentro do contexto mais amplo daquela comunidade
(idem). Desse modo, selecionamos dois eventos, que constituem um telling case, para
analise, a fim de tornar as praticas culturais do grupo pesquisado mais visiveis. Também
levamos em consideracdo a recorréncia de um conjunto de brincadeiras de faz-de-conta,
gue denominamos “Brincadeiras de trenzinho”. Entre limites e possibilidades, essa
brincadeira foi iniciada pelas criancas sete vezes ao longo de nossas observagdes. Em duas
dessas ocasides, a brincadeira se desenvolveu e se expandiu de maneira muito expressiva,
porque as criangas tiveram tempo e espago para brincar - um dos motivos pelos quais
selecionamos esses dois eventos para analise. A outra razdo é o fato de que esses dois
eventos se configuraram como muito consistentes e representativos das praticas culturais
compartilhadas na turma Romeu e Julieta, tornando-as mais visiveis. Ao longo deste
capitulo, portanto, utilizaremos esses dois grandes eventos como os eixos de nossas
analises, partindo sempre deles para aludir a outros momentos expressivos em que as

mesmas praticas culturais ficaram evidenciadas.

Para analisar esses eventos, revisamos as anotacdes do caderno de campo e os
videos, tendo em mente as seguintes perguntas: Como as interacbes se iniciaram e
desenvolveram ao longo dos eventos? Como as criancas e os adultos envolvidos

participaram dos eventos? Que aspectos da cultura da turma Romeu e Julieta foram

50[...] case studies allow analysts to show how general regularities exist precisely when specific contextual
circumstances are taken account of.
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evidenciados pelos eventos? Quais desses aspectos foram recorrentes ao longo de nossa

pesquisa de campo?

Denominamos os dois eventos selecionados, respectivamente, “A van-trenzinho” e
“O trenzinho-casinha”. Ambos os eventos aconteceram em momentos em que as criangas
brincavam sem muito direcionamento dos adultos, e desenvolveram-se a partir das

interagOes verbais e ndo-verbais entre as criangas e entre elas e os adultos envolvidos.

Nos dois eventos, foi interessante perceber o alto nivel de envolvimento das
criangas, mesmo se tratando do inicio do ano letivo (24/02/16 e 01/03/16) e havendo no
grupo cinco criancas novatas, oriundas de turmas distintas na UMEI, o que ndo impediu que

elas também participassem desses momentos.

A figura 4.1, a seguir, mostra as primeiras ocorréncias das brincadeiras de trenzinho
no grupo, ou seja, o inicio desse conjunto de brincadeiras que, posteriormente, viemos a
identificar como parte da cultura da turma Romeu e Julieta. A figura esta organizada de
modo a evidenciar os eventos que iremos analisar dentro do conjunto de eventos do dia
(por isso as datas no topo e as atividades completas de cada dia logo abaixo). Os eventos
relacionados ao tema “trenzinho” estdo em destaque, em formato de caixas. As caixas azuis,
com bordas sélidas, representam brincadeiras que de fato se desenvolveram e que serao
analisadas a seguir, ao passo que as caixas cinzas, com bordas pontilhadas, mostram
momentos em que houve tentativas de se brincar de trenzinho, mas nao foi possivel
prosseguir com a brincadeira. Como podemos perceber, no periodo entre 24/02/16 e

12/04/16, houve quatro tentativas por parte das criangas de brincar de trenzinho.
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de montar de montar (trenzinhos) montar (trenzinhos) formas e Alinhavos
(trenzinhos) e bonecas ) ¥
v Parq\ilunho Parquinho
Chamada: poster . ¥
com fichas [ Brincadeira: O ] Brincanda com
2 % quebra-cabegas Brincadeira (tentativa):
Roda de conversa trenzinho-casinha Trenzinho
sobre como serem ‘l'. Chamada: poster com fichas v
bons amigos Parquinho v Roda de conversa
v v Histdria: Pintinho sobre gripe e boa
Histéria: Romeu e Oficinas: rodizio Amarelinho alimentacio
Julieta (Ruth Rocha) entre trés\l’atividades ¥ J
Parq\ﬁinho Misicas variadas em WBE s Histatia: Comg igson
frente ao espelho Quebra-cabegas e ¥ $
Musicas em frente ao ‘l’ Passa-formas Colagem
espelho Massinha ¥ h
Jogo: Qujbarulho é Jogo: Rola bola Atividade de colorir
o Brincadeira (circulo grande)
(tentativa): Trenzinho v
Musicas variadas
Passa-formas e
Alinhavos Exploragdo livre dos livros v
¥ do cantinho da leitura Massinha (com panelinhas
seguida da histéria Os Trés e talheres de brinquedo)
Brincadeira: A van- Porquinhos
trenzinho

Figura 4.1: Brincadeiras de trenzinho entre 24/02/16 e 12/04/16.

Conforme mencionado anteriormente, nas duas primeiras ocasides (24/02/16 e
01/03/16, em destaque na figura acima), a brincadeira fluiu e envolveu praticamente todo o
grupo, pois as criangas tiveram tempo e espago para brincar. Nas outras duas vezes, porém,
isso ndo aconteceu. No dia 03/03/16, a iniciativa das criancas ocorreu durante uma atividade
que ja estava em curso, ndo podendo ser levada adiante. Na ocasido seguinte, 12/04/16, a
tentativa aconteceu em um momento de transicdo entre atividades, mas a professora

considerou mais importante dar sequéncia ao que ela ja havia planejado.

Uma vez que as interacdes e as brincadeiras sdo os eixos estruturadores da Educacgao
Infantil, conforme discutimos no capitulo 2, tempo e espago constituem aspectos
fundamentais da organizacao da pratica educativa nessa etapa da educacdo basica. Sem
levar em conta a importancia da organizacdo do tempo e do espaco, é bastante provavel que
as interacdes e as brincadeiras sejam relegadas a segundo plano em vez de serem o0s eixos
do trabalho docente na Educacdo Infantil. Ndo estamos afirmando, contudo, que toda

iniciativa das criancas precise se sobrepor ao planejamento inicial do professor, pois esse
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planejamento também é de extrema importancia para a qualidade do trabalho realizado
com as criancas. Nosso objetivo é chamar a aten¢do para o fato de que essas iniciativas
precisam ser acolhidas e melhor observadas na rotina da Educacdo Infantil, pois sdo de
enorme relevancia para compreendermos como as criangas estdo se constituindo como

seres culturais no ambiente institucional.

De volta aos eventos que analisaremos, faz-se pertinente mencionar que os dois
aconteceram com a participacdo de duas professoras diferentes. No primeiro, em 24/02/16,
a turma estava sob a responsabilidade da professora regente, Katia. Ja no segundo evento,
em 01/03/16, era Kelly, uma das professoras que trabalhavam como apoio a coordenacdo,

que estava com a turma, substituindo a professora de apoio da turma, Erica.

A seguir, passaremos a transcricdo e andlise dos eventos. Antes da transcricdo e
analise de cada evento, traremos um mapa de eventos do dia, a fim de situar o momento

analisado entre os demais, bem como situa-lo na histoéria cultural da turma.
4.1.1 Analise do evento “A van-trenzinho: Chegou na sua casa”

Um andlise preliminar do evento “A van-trenzinho” foi apresentada na 12? Reuni@io
Cientifica Regional Sudeste da Associagcdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduag¢do em
Educacdo (MONTALVAO e NEVES, 2016), em julho de 2016, em Vitdria (ES)®L. Faremos aqui

uma expansao dessa andlise.

O evento “A van-trenzinho” aconteceu no dia 24/02/16, nosso 10° dia em campo, e
teve duragdao de 9min 55s. Esse evento marcou o inicio do conjunto de “brincadeiras de
trenzinho”, as quais, com o passar do tempo em campo, identificamos como parte da cultura
da turma Romeu e Julieta. Na ocasiao, havia 17 criangas presentes e, de maneira geral, elas
estavam tranquilas, interessadas e participativas. O quadro 4.1 abaixo constitui-se o mapa
de eventos do dia 24/02/2016 e esta dividido em trés colunas: hora (horério exato em que
cada evento do dia se iniciou), eventos (nome de cada evento do dia) e comentarios (breves
observacOes para contextualizar melhor cada evento). A linha do evento analisado esta em

destaque, com preenchimento azul. Conforme pode-se observar, a rotina do dia 24/02/2016

51 Os cadernos dos anais da reunido est3o disponiveis em http://www.anpedsudeste2016.ufes.br.
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foi dinamica e variada, tendo as criangas participado de atividades diversas, tais como:
histdrias, musicas, jogos e algumas atividades dirigidas, além dos momentos de brincadeiras
livres (durante a chegada, no parquinho e em um momento de transicdo entre atividades

dirigidas e o jantar, durante o qual ocorreu o evento que analisaremos a seguir).

Quadro 4.1: Mapa de eventos - 24/02/2016

HORA EVENTOS COMENTARIOS
Criangas brincam com brinquedos de

Chegada — brinquedos de

13h00 montar que se transformam em
montar .
trenzinhos.
13h17 Chamada — p6ster com fichas | Criangas ajudam Katia a conferir quem
de nomes esta presente e quem estd ausente.
i Katia conversa com as criancas sobre o
Roda de conversa/Musica: ¢
13h22 |, . ” que elas podem fazer para serem bons
Boa tarde, coleguinhas! .
amigos.
s . Kdtia relembra, com a ajuda das criangas,
Historia — Romeu e Julieta . .
13h27 alguns detalhes da histéria que guiou a

Ruth Roch
(Ruth Rocha) escolha do nome da turma.

O banheiro é bem ao lado da sala. Nao é
pedido que as criangas facam fila. Quem
nao quer ir ao banheiro espera sentado no

13h41 | Banheiro

corredor.
13h45 | Lanche Suco e bolo.

Logo antes de subirem para a sala, Sofia
14h00 | Parquinho chora, mas o motivo ndo fica claro para a

pesquisadora.

A professora, como sempre, entrega a
garrafinha para as criangas e pede que
sentem-se no chdo, onde o ventilador
sopra mais forte, para descansarem.
Musicas em frente ao Criangas cantam e dangcam. Em seguida,
14h45 | espelho/Jogo: Que barulho é | jogam um jogo e depois cantam e dangam
este? outras musicas.

14h35 | Agua e descanso
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HORA EVENTOS COMENTARIOS

Criancas fazem as atividades nas mesinhas.
Elas se revezam porque ndo ha Passa
Formas para todas. Parecem gostar das
atividades. Apds cerca de 15 minutos,
algumas criangas comegam a montar
Atividades Passa Formas e coisas com as pecas do jogo. Katia diz que
Alinhavos ndo é para usar as pecas para montar,
apenas para encaixar na caixa do jogo.
Cerca de 5 minutos depois, algumas
criancas estao inquietas, movem-se nas
cadeiras, levantam, pedem para ir ao
banheiro.

Evento analisado. Momento de transi¢ao
entre atividades dirigidas e jantar.

Bamba de couve com pernil (comida tipica
mineira).

Neste dia ndo foi possivel para a
pesquisadora acompanhar a turma até as
17h30.

15h02

15h31 | A van-trenzinho

15h45 | Jantar

Término das observacdes do

16h15 dia 24/02/16.

A Unica particularidade desse dia foi o choro prolongado de Sofia, crianca que teve
participacdo de destaque no evento selecionado. Durante o dia de observacdes, ndo foi
possivel compreender o que provocara o choro da crianga. Exploraremos esse ponto em

detalhes ao longo da analise.

Para transcrever as falas dos participantes de modo mais verossimil possivel,
utilizamos os mesmos sinais de transcricdo empregados por Neves (2010), conforme quadro

4.2:
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Quadro 4.2: Sinais utilizados nas transcri¢coes

Ocorréncias Sinais Exemplos
Entonacgdo enfatica maiusculas tem que dar passos LARGOS
Alongamento de vogal ou é sO pega:::r
consoante
Silabacdo - u-ni-du-ni-té
Interrogacdo ? vocé quer ser?
Superposi¢do de vozes I: Kocejafm

u ndo
Unidades de mensagem / Carlos/ é com calma

. porque... porque...
Pausas ou marcac¢ao do tempo de
pausa em segundos (5s)

ele deita (inaudivel) joga bola/

Incompreensdes (inaudivel) ,
ai esconde
Hipdteses do que se ouviu (hipotese) eu ndo vou (brincar) ndo
~ egue:::i ((segurando Gilberto
Acdes () peg ((seg

pelos ombros))

Fonte: Neves (p. 95, 2010)

Optamos por estruturar a transcrigdo desse primeiro evento em forma de quadro
porque, durante boa parte do tempo, havia pelo menos dois grupos de ac¢des diferentes
acontecendo simultaneamente: a¢des e interagGes da professora com algumas criangas em
um lado da sala e agdes e interagdes entre um grupo de criangas do outro lado da sala. Em
um determinado momento, essas agdes e interagdes se uniram, uma vez que a professora,
ao perceber a a¢do coletiva do grupo de criangas, comegou a interagir com elas, conforme
veremos a seguir. O quadro 4.2 estd organizado em seis colunas, em um primeiro momento,
quando ha dois grupos diferentes de a¢des acontecendo simultaneamente: linha (numero
da linha), tempo (momento de inicio de uma ac¢do ou interacao), descricao (breve descricdo
das a¢Bes em curso), criancas (fala das criangas, em jtdlico), professora (falas da professora).
A partir do momento em que os dois grupos de a¢cdes convergem para um so, as colunas

“criancas” e “professora” fundem-se também (linha 20 em diante).

A van-trenzinho: “Chegou na sua casa” - 24/02/2016

O evento “A van-trenzinho” inicia-se com a intensa movimentacdo de Luisa e Sofia
em suas cadeiras. A partir dessa movimentag¢do, comeca uma brincadeira de faz-de-conta de
van escolar e, aos poucos, varias criancas vdo se juntando a brincadeira. Em um dado

momento, a professora percebe a acao coletiva das criancas e comeca a interagir com elas.
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Essa participagdo traz novas possibilidades de sentido para a brincadeira e, de repente, a van
se transforma em um trenzinho. Ao longo do evento, a partir das interagdes entre as
criancgas e entre elas e a professora Katia, varias praticas culturais da turma Romeu e Julieta
ficam evidenciadas. A figura 4.2 abaixo mostra o desenvolvimento da ag¢do coletiva no

evento “A van-trenzinho”. O evento foi segmentado para explicitar pontos das analises.
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Alinguagem corporal de Luisa e
Sofia da inicio a brincadeira.

disputam o primeiro Aos poucos, outras criangas se
lugar na fila de cadeiras. ) juntam ao grupo.

Katia: Onde vocés vaor
Isabela: No parque.
Katia: De qué?

Rodrigo: De trenzinho! ~L|v'|a para G'ul : ;
ndo é de menino, é de menina.

o G e

’ Katia: Livia, qual que € seu problema, Katia: Agora, cada um vai pegar a
minha filha no colo. Livia? cadeira e colocar no lugar.

Figura 4.2: Dinamica do evento “A van-trenzinho”. Acervo da pesquisadora.

129
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Faremos, a seguir, uma analise pormenorizada do evento “A van/trenzinho”, baseando-nos em excertos das gravacdes em video e nas

notas de campo.
A linguagem corporal da inicio a brincadeira
Nas linhas 1 a 3 abaixo (Quadro 4.3), a linguagem corporal de Luisa e Sofia fornece as primeiras pistas sobre a brincadeira que se inicia.

Quadro 4.3: Transcri¢ao do evento “A van-trenzinho”

LINHAS | TEMPO DESCRICAO CRIANCAS PROFESSORA
Enquanto a professora Katia (gritos e falas incompreensiveis)
recolhe e guarda os jogos de ((terminando de brincar com o kit

formas geométricas (Passa-

1 19s formas) e as plaquinhas de
costura, Luisa e Sofia parecem
inquietas, mexendo-se em suas

Alinhavos e movimentando-se
bastante nas cadeiras))

cadeiras.
Luisa vira a cadeira de Sofia para agora eu quero que guardem aqui/...
fora da mesa. Sofia, quase que por favor

simultaneamente, vira a cadeira
que estava ao seu lado na mesma
direcdo - de modo que as duas
2 20s cadeiras ficam uma atras da outra.
Débora, que as observa, logo
arrasta mais uma cadeira para
junto das outras duas, e tem-se
uma fila de trés cadeiras, como se
fossem os assentos de um 6nibus.

Continua
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Sofia pula para a primeira cadeira | Sofia: Mmmeé:::mmmmmeé::mmémeé::: | e a pecinha a outra que caiu no chao/
e finge segurar um volante e ((finge segurar um volante e dirigir) pega pra mim

3 26s | dirigir. Faz alguns barulhos como Jeferson: Eu pego ((abaixa-se para
os de um veiculo em movimento. pegar))

Continua

Durante as observagdes, e, ao rever inUmeras vezes a gravacao em video, percebemos que Luisa e Sofia se mexiam bastante,
sinalizando um possivel cansaco, apds terem passado cerca de 30 minutos sentadas, fazendo atividades dirigidas. As atividades consistiam em
um brinquedo pedagdgico chamado Passa Formas Geométricas (figura 4.3), caixas de madeira com furos em formato de figuras geométricas
na tampa); e Alinhavos (figura 4.4), plaquinhas de madeira com furinhos por onde as criangas deveriam passar um cordao, como se estivessem

costurando.

Figura 4.3: Passa Formas Geométricas. Fonte: site Magazine Luiza>?

52 https://www.magazineluiza.com.br%2Fpassa-formas-geometricas-em-mdf-com-8-pecas-1072-carlu-
carlu%2Fp%2F9341001%2Fbr%2Fjomo%2F&psig=AFQjCNEHKJVbnQL-3 NulPCFTJPgmUUw g&ust=1487093803378915. Acesso em 13/02/2017.
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Figura 4.4: Alinhavos. Fonte: site Préaticas Pedagdgicas>?

Ao longo dos meses em que estivemos na UMEI, constatamos que essas atividades se
repetiam com relativa frequéncia e, ndo raro, tornavam-se entediantes, porque, ao termina-
las, as criancas eram geralmente orientadas a recomecd-las diversas vezes. A principio,
pensamos que o uso repetido dessas atividades estivesse relacionado a concepc¢do de
Educacdo Infantil das professoras, que poderiam considerar a énfase no desenvolvimento da
coordenag¢do motora como algo fundamental para as criangas de trés anos. No entanto, o
tempo estendido em campo nos permitiu perceber que, muitas vezes, essas atividades eram
usadas para que as professoras tivessem tempo para realizar tarefas paralelas inerentes ao
seu trabalho docente: organizar as agendas das criangas, colar e responder bilhetes das
familias, guardar as agendas nas mochilas antes do hordrio da saida, encher e esvaziar
garrafinhas de agua das criangas etc. Conforme discutimos no capitulo 3, a organizacdo do
tempo era um desafio na turma Romeu e Julieta, dado que havia apenas uma professora
para um grupo de 17 criancas. Ndo era incomum ouvir a professora Katia dizer as criancas
frases como: “Gente, quantas professoras tém aqui? Quantas criancas? Eu sou uma so e
vocés sdo (17), entdo preciso que vocés me ajudem, combinado?”, como aconteceu no dia
23/02/16, enquanto Katia dava agua para as criangas apos terem retornado do parquinho.
Na ocasido, Katia pediu que todas se assentassem ou deitassem no chdo para descansar,
enquanto ela enchia cada garrafinha. Algumas criancas permaneceram sentadas, mas
estavam dispersas. Outras comecaram a brincar embaixo das mesas e houve até mesmo um
atrito entre Jeferson e Marcelo. Enquanto Katia estava abaixada perto dos dois garotos,

resolvendo o conflito, percebeu que Gabriel havia tirado o ténis, conforme excerto abaixo,

53 http://praticaspedagogicas.com.br/blog/?p=88. Acesso em 13/02/2017.
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baseado em nossas notas de campo e nas gravagdes em video:

Katia: O::/ Gabriel/ calca o ténis.../ ndo é pra tirar o ténis/ NAO é:
((balanca o dedo indicador negativamente))/ porque se todo
mundo tirar o ténis/ OLHA/ olha aqui/ vai dar chulé na sala/ e eu
ndo consigo calgar em todo mundo.../ quantas professoras tém
aqui hoje?

Criangas: U::ma ((mostrando o dedo indicador))
Katia: Uma/ e quantos alunos?
Algumas criangas: Do:is

Katia: Eu vou contar ((enquanto isso, JoGo se aproxima e tenta entregar
sua garrafinha para Kdtia, indicando que jd havia terminado de
beber dgua))/ UM/ DOIS ((vai contando e apontando para cada
crianga))/ (...) TRE::ZE ((percebe trés criancas debaixo da
mesa))/ agora eu quero que a CAMILA, a LUISA, e a DEBORA
saiam debaixo da mesa ((Débora comeca a sair e Jodo estende
novamente a garrafinha na dire¢do de Kadtia)).../ foi isso que eu
pedi? ((dirigindo-se as meninas)).../ AQUELA hora? ((Jodo
aguarda ao seu lado))

Katia: Pde ld ((dirigindo-se a Jodo, aponta para a pia))

Katia: Toma a sua dgua ((estende um copo na diregdo de Rodrigo)).../
tem uma professora/ vou contar de novo quantos alunos
((Camila e Luisa ainda estdo embaixo da mesa))/ eu tb
esperando a LUISA e a CAMILA/ elas vdo perder a vez ((as duas
criangcas saem de debaixo da mesa))/ porque eu quero falar uma
vez SO ((Rodrigo pisa acidentalmente na mdo de Priscila e ela
comecga a chorar))

Depois de ajudar Rodrigo a pedir desculpas para Priscila por ter pisado em sua mao,
ajudar algumas criancas a guardarem seus copos e garrafinhas e garantir que todas as
criancas estdo sentadas, Katia retoma a contagem das criancas, constatando que
dezesseis estdo presentes.

Katia: Olha/ dezesseis.../ dezesseis.../ uma professora so6
Katia recolhe as garrafinhas e copos das criancas, que ainda ndo haviam guardado.
Katia: FE vocés tém que me ajudar

Na sequéncia, Katia reforca que as criancas precisam ouvi-la enquanto ela estiver
falando e lembra-as de que ela ainda esta rouca.

Katia: Cés tdo vendo que a minha voz ainda ndo td boa?/ entdo eu
preciso da cooperagdo de vocés/ combinado?
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Vale lembrar que todos os professores das UMEIls de Belo Horizonte dedicam 1h30
por dia ao “horario de projeto”, tempo em que eles se ausentam das salas para realizar as
tarefas extraclasse: planejamento e preparacdo de atividades e projetos, preenchimento de
diario de classe, elaboracdo de relatdrios individuais semestrais sobre cada crianca,
atendimento a pais, reuniées com a gestao, formagdes em servico etc. Todavia, conforme
notamos em nossa experiéncia em campo, sempre restavam atividades e atribui¢Ges que as
professoras acabavam por realizar na presen¢a das criangas, enquanto estas estavam
ocupadas com atividades tais como as citadas anteriormente (Passa Formas, Alinhavos,
também quebra-cabecas e outros brinquedos de encaixe). Isso sem contar os acidentes
relacionados ao uso do banheiro, que exigiam que Katia parasse o que estava fazendo para
ajudar uma crianga, que por ventura fizesse xixi ou coc6é na roupa. De modo geral, as
criangas da turma Romeu e Julieta sabiam usar o banheiro e pediam para ir quando tinham
vontade. No entanto, eventualmente, aconteciam acidentes. No dia 29/03/16, por exemplo,
Sofia fez xixi na roupa enquanto brincava de Passa Formas. Katia precisava limpar a crianca,
trocar sua roupa, guardar a roupa molhada, mas ndo podia se ausentar da sala para levar
Sofia ao banheiro, porque sendo as criancas ficariam sozinhas. A solucdo encontrada por
Katia foi limpar e trocar Sofia ali mesmo na sala, enquanto as criangas seguiam brincando

com atividades variadas em pequenos grupos, como se nada tivesse acontecido.

Mais uma vez, questionamo-nos sobre a razdo professor-crianga nas turmas de trés
anos de idade versus a qualidade do trabalho docente. Ao nosso ver, o apoio de uma outra
professora, em regime de regéncia compartilhada, seria imprescindivel para garantir a
presenca integral do professor no momento presente com as criangas, condicdao essencial
para um trabalho docente de qualidade na Educac¢ado Infantil, conforme apontaram Da Ros e
Wong (1996), a partir de uma pesquisa realizada na China (ver capitulo 2). De maneira
semelhante, Neves (2010), ao observar momentos em que a professora que ela pesquisava
brincava junto com as criancas, constatou que o envolvimento do professor é percebido e
valorizado por elas. Ao ser perguntada sobre o que mais gostava na escola, uma das criancas
da turma observada por Neves respondeu que era brincar com a professora. A pesquisadora
concluiu que “a questdao que se apresenta para andlise ndo é apenas a brincadeira em si,

mas a presenca efetiva do adulto nos momentos de brincar” (p. 128).

Na turma Romeu e Julieta, também era possivel perceber o entusiasmo das criancas
quando as professoras participavam com elas das atividades. No dia 11/05/16, por exemplo,
as criangas demonstraram muita satisfacdo ao cantar com Katia a musica “A cobra que

desceu o morro”. Essa musica foi cantada diversas vezes ao longo do semestre e consistia
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em a professora ir convidando as criangas uma a uma para se juntarem ao rabo da cobra,
formando um rabo bem comprido, enquanto cantavam e dancavam pela sala. Outra musica
que produzia efeito semelhante chamava-se “Que bicho tem bocdo?”. Além de Katia cantar
e fazer gestos com as criancas, no final da musica havia o seguinte verso: “Esquece essa
braveza e me da logo um beijdao”. Nesse momento, as criangas deveriam se levantar e dar
um beijo na bochecha de Katia. Elas sempre pareciam aguardar ansiosamente esse
momento e varias levantavam-se ao mesmo tempo, sorrindo com ternura ao beijarem a

professora.

De volta ao uso frequente das atividades de encaixe, as préprias criancas comecaram
a criar maneiras de subverter seu uso, a fim de torna-las mais interessantes. Isso aconteceu
principalmente com o brinquedo Passa Formas, que era relativamente facil para a maioria
das criancas e logo se tornava enfadonho. Algumas criangas, entdao, comegaram a utilizar as
pecinhas geométricas de madeira para construir outros objetos (casas, carros, trenzinhos,
bonecos etc.) e demonstravam satisfacdo ao brincar assim. As primeiras vezes em que isso
ocorreu, a professora Katia interrompeu as criangas, pedindo que brincassem da forma
original (chegando a demonstrar como fechar a caixa para encaixar as formas nos buracos).
Isso aconteceu inclusive no dia do evento que estamos analisando, em 24/02/16. Com o
passar do tempo e a persisténcia das criancas em subverter o objetivo inicial do brinquedo,
Katia parece ter percebido o valor dessa “subversdao” para as criangas e nao mais as impediu,
mas passou a conversar com elas sobre o que estavam construindo, incorporando essa
extensdao da brincadeira a rotina. Conforme percebemos, a partir da acdo das criangas,
houve uma alteracdo dos limites inicialmente propostos para a atividade. Essa dindmica nos
remete as imposicdes/negociacdes de limites, algo que foi se tornando frequente na turma,
configurando-se como uma de nossas categorias de analise, como ficard mais visivel na
segunda secdo deste capitulo. Embora ndo tenha sido possivel precisar em que momento
Katia teve a percepcao de que a “subversdo” das criangas poderia ser incluida na rotina,
demo-nos conta de que ela havia incorporado as criagbes das criancas com as formas
geométricas no dia 29/03/16, quando Katia dividiu a turma em trés grupos para fazerem
oficinas. Conforme podemos ver na figura 4.5 abaixo, o grupo 1 (a esquerda na foto)
recebeu formas geométricas de madeira e foi instruido a criar figuras a partir delas (algo que

as criancgas ja vinham fazendo por iniciativa prépria com as pecas do Passa Formas). O grupo
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2 (no centro, ao fundo) recebeu os kits Passa Formas para brincar de encaixar as figuras
geomeétricas nos buracos corretos, como de costume. Algumas inclusive comegaram a criar a
partir das pecas, mas desta vez Katia ndo se op6s. Ja o grupo 3 (a direita) recebeu kits de
EVA com figuras geométricas também para encaixar nos buracos corretos, mas, depois,
deveriam criar figuras utilizando as formas. Percebemos na professora, nesse caso, uma
postura atenta as demandas das criangas e aberta a considerar e incorporar essas demandas

durante o planejamento das atividades.

. AROMEL K
4

E
“JULIETA

Figura 4.5: Oficinas com formas geométricas —29/03/16. Acervo da pesquisadora.

Retomando as andlises do evento “A van-trenzinho”, a acdo de Débora, ao juntar-se
as duas colegas, indica que ela interpretou a movimentacdo de cadeiras de Luisa e Sofia
como parte de uma brincadeira, ainda que elas nada tenham dito sobre isso. A partir desse
momento, Sofia parece deliberadamente assumir uma posicdo de lider na brincadeira, pois
troca de lugar e assume o papel de motorista do veiculo imagindrio. Até esse ponto, ndo ha
nenhuma pista verbal sobre a brincadeira que se desenvolve. Ou seja, os sentidos e
significados estdo sendo compartilhados e apropriados unicamente por meio da linguagem

corporal.
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Nas linhas 3 a 6 da transcricdo, surge a primeira pista verbal de que estd em curso uma brincadeira de faz-de-conta.

LINHA | TEMPO DESCRICAO CRIANCAS PROFESSORA
Sofia pula para a primeira cadeira e finge | Sofia: Mmmé:::mmmmmeé::mmémé::: | e a pecinha a outra que caiu no
3 26 segurar um volante e dirigir. Faz alguns | ((finge segurar um volante e dirigir) chdo/ pega pra mim
baru.lhos como os de um veiculo em Jeferson: Eu pego ((abaixa-se para
movimento.
pegar))
4 285 Sofia vira-se para tras, o,nde Débora estd | Sofia: Chegou na sua casa Heitor ((guarda seu kit na caixa
sentada, seguida por Luisa. que a professora oferece))
5 34s PrisFila arra.sta uma outra cadeira e pée | Sofia: Chegou na sua casa gente
no final da fila para se sentar.
Livia observa as colegas que brincam. Sofia: Chegou na sua casa ((sorrindo e
6 376 olhando para Débora, faz um gesto
com a mdo para deixar mais clara a
sua expectativa))

Continua

137

A partir da fala de Sofia, “Chegou na sua casa”, e a expectativa reiterada de que a colega Débora saisse da cadeira, fica evidente que as

criancas se imaginam em um veiculo (muito provavelmente uma van escolar). Embora a intencdo de Sofia possa parecer bem clara nesta

analise, a colega, Débora, levou cerca de 14 segundos para compreender do que a brincadeira se tratava. S6 entdo ela “desceu” do veiculo.

Mesmo percebendo a dificuldade de Débora em compreender o que Sofia esperava dela, a motorista ndo explica verbalmente para a colega

gue estdo brincando de van escolar. Ou seja, ela ndo abandona a perspectiva do faz-de-conta na qual ja estd inserida para compartilhar com
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Débora um script da brincadeira, mas segue adiante com a fantasia, aguardando que a
colega compreenda o que se espera dela. Conforme Corsaro (2005) observou, “a brincadeira
estd apenas comecando a emergir. Ndo ha qualquer sugestdo relativa a um plano de acao
que deixe claro exatamente o que estaria envolvido nessa brincadeira” (p. 235. Tradugao
nossa®®). E a partir das interacdes verbais e ndo verbais entre as criangas que sentidos e
significados sdo atribuidos ao faz-de-conta em desenvolvimento. Sobre o evento em analise,
é importante ressaltar que sé nos arriscamos a afirmar que o veiculo era uma van escolar
porque naquele momento ja sabiamos que, na turma, havia ao menos seis criangas que
utilizavam esse tipo de transporte para se deslocar até a UMEI todos os dias, entre elas,

Sofia e Luisa.

Conforme mencionamos anteriormente, no dia desse evento, algo atipico ocorreu
com Sofia. Ao fim do hordrio de parquinho, Sofia chorou por cerca de 20 minutos, quase
ininterruptamente, até a turma comecar a cantar musicas em frente ao espelho, quando ela
parou de chorar e resolveu juntar-se as outras criancas. Entre a chegada na sala apds o
parquinho e o inicio das musicas em frente ao espelho, a professora Katia solicitou diversas
vezes que Sofia parasse de chorar, mas em vao. Trazemos abaixo algumas das falas de Katia

durante esse periodo do choro:

A Sofia vai respirar fundo e parar com esse choro.../ porque ela néGo é bebé
mais

0/ Sofia/ SILENCIO/ nds vamos escutar o barulho do ventilador agora

Sofia chora e parece chamar pela mae. Livia, que aparentemente tentava se
aproximar de Sofia, diz alguma coisa para Katia sobre a colega que estava chorando,
ao que Katia responde em voz alta:

Ndo precisa/ a mde dela ndo td aqui/ ndo adianta nada ela ficar chorando até
a mde dela chegar.../ num posso fazer nada ((Kdtia demonstra irritagéo))

Eu ja falei/ mamde ndo td aqui/ mamde ndo td aqui agora/ mamde td
trabalhando/ té em casa/ arrumando casa/ lavando roupa/ fazendo comida/
ou trabalhando fora noutro lugar/ e os meninos tém que ficar aqui com a

54[...] the play is just beginning to emerge. There are no suggestions offered regarding a plan of action for
exaclty what the play might envolve [...]
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professora Kdtia e com a professora Erica ((Kdtia seqgue demonstrando
irritagdo))

Livia e Sofia bebem agua por ultimo porque ndo trouxeram garrafinha. Katia
empresta-lhes canecas de aluminio da UMEI.

Para de chorar/ Sofia ((Sofia entrega-lhe a caneca))

Quando Katia retoma as atividades, Sofia levanta-se, chorando, e vai em direcdo ao
grupo de criancas que estd no chdo, proximo ao espelho, mas Katia ndo permite que
ela se junte ao grupo.

Primeiro vocé para de chorar sentada aqui ((p6e Sofia sentada de volta na
cadeira))/ depois vocé vai (ininteligivel)/ tad bom?

No dia em questdo, ndo foi possivel identificar o que despertou o choro da crianca.
Posteriormente, na mesma semana, conversando com a professora para tentar entender o
gue se passara, ela informou que a mae de Sofia havia relatado problemas com o escolar da
filha, devido as longas jornadas que a crianga estava enfrentando em ambos os trajetos: de
ida para a UMEI e de volta para casa. Segundo a mae, Sofia chegava a passar uma hora ou
mais em cada trajeto, mesmo residindo relativamente perto da instituicdo. Poucos dias

depois do evento em analise, a mae trocou Sofia de escolar.

Conforme veremos em breve, durante o evento, Sofia luta para permanecer como a
lider do faz-de-conta que estd se iniciando. A partir do relato da mae sobre os problemas
com o escolar da filha, é possivel relacionar a brincadeira de faz-de-conta com o préprio
desgaste de Sofia nas longas jornadas no escolar. Corsaro (2011) destaca a importancia das
brincadeiras de faz-de-conta para criancas passando por situacées de abuso ou estresse,
pois, por meio delas, as criancas podem ter controle sobre esses eventos e sobre a

ansiedade que eles lhes causam®>. Esse parece ser o caso de Sofia.

De posse das informacgdes fornecidas pela mae de Sofia, a professora Katia entendeu
que o choro prolongado do dia 24/02/16 estava ligado ao cansaco da crianga e que, logo,

ndo estava de maneira alguma relacionado a qualquer acontecimento na turma e, conforme

55 Diversos outros autores precederam Corsaro nessa reflexdo, como, por exemplo, Freud (1920) e Vigotski
(1931/2008).



Embarcando: uma viagem de trem e muitas paisagens pelo caminho 140

ela ja havia dito a pesquisadora no dia do evento, “era um choro sem motivo”, pois fugia ao

contexto imediato ao qual a professora tinha acesso.

A partir da nossa imersdo no campo, e, tendo o caso de Sofia como exemplo,
podemos concluir que, na perspectiva de Katia, o choro é valido em situagdes extremas e
concretas, situadas no contexto imediato de acdo dela, sobretudo quando a crianca se
machuca. Era bem comum que, em momentos de choro (por saudade de casa, por
frustracdo, por conflitos com colegas etc.), Katia insistisse para que as criancas tentassem
conversar, em vez de chorar, como ja mencionado no capitulo 1: “Ndo precisa chorar porque
guem chora é bebé. Ele chora porque ndo sabe falar, mas vocé ja sabe falar”. Isso ocorreu
com Sofia no dia 24/02/16, conforme trechos transcritos anteriormente, por exemplo e, no
dia 12/04/16, Katia agiu de maneira semelhante com Gabriel, conforme anotacées no diario

de campo:

15h40 — Gabriel chora porque Gabriela sentou-se em seu lugar. Kdtia chama a
atengdo do garoto: “A primeira coisa que vocé fez foi chorar. Vocé sabe falar”.
Ao que Gabriel respondeu “Jd parei”, mas ainda estava chorando. Kdtia disse
que ele perderia a vez e o colocou em outra cadeira. Ele comegou a chorar
mais forte. A professora disse que ele so receberia a folha [para colorir] se
parasse de chorar e completou: “Ele néo precisa chorar mais. Ele néo é bebé.
Sabe falar”.

12/04/16 — anotacdes do diario de campo

Desse modo, Katia atuava no sentido de ajudar as criangas a se apropriarem da
linguagem verbal, a fim de que pudessem resolver seus conflitos dialogando. Mesmo
imbuida de boas intengbes, essa postura as vezes desconsiderava que as crian¢as bem
pequenas choram por motivos os mais diversos. Esses motivos podem ser bastante claros e
objetivos, como a dor ou o susto por um tombo, mas muitas vezes sdo subjetivos, como a
saudade de casa, o cansaco, ou até mesmo questdes mais sérias, envolvendo, por exemplo,
conflitos familiares que prejudicam o bem estar da crianca, experiéncias de fome ou até
mesmo de maus-tratos. Nesse sentido, é mister considerar que é comum que criancas de
trés anos de idade ainda ndo consigam reconhecer suas emocdes e, por meio da linguagem

verbal, nomead-las, atribuindo-lhes sentidos e significados. Sendo assim, recorrem
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frequentemente ao choro como expressao de algum tipo de desconforto. Além disso,
criangas dessa idade encontram-se em pleno processo de apropriagao da linguagem verbal e
das estruturas e vocabulario de sua lingua materna. Ou seja, ainda que sejam capazes de
reconhecer suas emogdes, nem sempre serdo capazes de nomea-las sem a mediagao do

outro.

Na concepgdo da professora, ao que nos parece, as criangas de trés anos da turma
Romeu e Julieta ndo deveriam mais chorar, mas expressar verbalmente suas insatisfacdes,
uma vez que ja sabiam falar. Uma crianga que persistisse no choro sem comunicar o que a
afligia poderia até mesmo ser punida com algum tipo de sang¢do, como aconteceu no caso de
Sofia e em outros casos semelhantes ao longo do semestre. Ou seja, as criangas
frequentemente ndo sabiam falar sobre suas emocgdes e Katia nem sempre percebia que elas
precisavam de sua ajuda para construir essas falas. Essas praticas sinalizam uma concepc¢ao
da linguagem como mera expressao do pensamento e dos afetos. Todavia, conforme nos
ensina Vigotski (1931), a linguagem une esses dois aspectos na medida em que possibilita a

atribuicao de sentidos e significados as coisas, bem como a constituicdo subjetiva.

No caso de Sofia, todas as tentativas de Kdatia para que ela parasse de chorar e
explicasse o que se passava foram em vao. Desse modo, a professora lancou mao de
diferentes estratégias para controlar a situacdo: desde dar continuidade as atividades,
ignorando o choro da crianca, até impedir que Sofia participasse das atividades com o
restante da turma, afastando-a do grupo. Isso ocorreu em dois momentos ao longo daquele
dia. A consideracdo que fazemos é que esse tipo de significacdo atribuida ao choro das
criangas, sobretudo quando se desconhece a motivagao do mesmo, pode levar o profissional
da Educacdo Infantil a negligenciar o aspecto afetivo do desenvolvimento da criancga,
dimensao indissocidvel do aspecto cognitivo, conforme ja discutimos no capitulo 1, com
base nos estudos de Vigotski. Da mesma forma, pode levar a crianca a atribuir um
significado apenas negativo ao choro, afetando a forma como ela dd vazdao as suas
frustracdes e incbmodos. Poucos dias depois do evento em questdo, no dia 08/03/16, Sofia

traz o elemento choro em um didlogo com Katia, conforme notas do nosso didrio de campo:
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14h30 — Kdtia chega para assumir a turma apds o hordrio de Erica. Ao vé-la,
Sofia diz duas vezes, sorrindo: “Eu ndo chorei mais! Eu ndo chorei mais!”.
Kdtia a abraga e lhe dd os parabéns porque ela ndo chorou. Livia também
ganha um abrago pelo mesmo motivo.

08/03/16 — anotagGes do diario de campo
Foi possivel perceber naquele momento que, ao aludir a auséncia do choro, Sofia

esperava algum tipo de reconhecimento por parte da professora. Levando em consideragao
gue o choro vinha sendo tratado no grupo como algo indesejavel e até digno de punicao, a
expectativa de Sofia fazia bastante sentido. Ora, se o choro é algo ruim e que gera sangdes, a
auséncia dele deveria gerar algum tipo de recompensa. Quando a professora responde
positivamente, dando inclusive um abrago em Sofia, ela confirma as significagdes que a
crianca (e possivelmente a turma) estava atribuindo ao choro e a auséncia dele no contexto

da turma Romeu e Julieta.

Ainda durante o processo de construcdo dos dados, a analise desse mesmo evento, a
fim de apresentd-lo na reunido cientifica da ANPEd Sudeste, levou-nos a uma intensa
reflexdo sobre a relagdo entre o choro prolongado de Sofia naquele dia, os problemas que
ela enfrentava com o escolar e sua participacdo durante a brincadeira. Essa reflexao

culminou em alguns questionamentos:

(...) poderiamos levantar como hipdtese que a brincadeira da van é uma forma de
Sofia lidar com o problema das suas longas jornadas no escolar? Quando ela diz para
Débora, apenas 30 segundos apds comegar a dirigir que ja chegou em casa, sera que
isso expressaria um desejo de que a sua volta para casa também fosse breve?
Embora ndao possamos responder a essas questdes, fica bastante claro que a
experiéncia didria de Sofia com a van é reproduzida de maneira interpretativa na
brincadeira. Um dos elementos fundamentais na atuacdo da crianca é o controle que
ela exerce no evento: ela é a motorista e controla o tempo para chegar em casa.
Como veremos na continuacdo da andlise deste evento, essa brincadeira ndo se
baseou na mera reprodugdo da cultura adulta, mas foi “ampliada e embelezada”
(embellished, no original. CORSARO, 1992) com elementos da cultura infantil
(MONTALVAO e NEVES, 2016, p. 533).

Na sequéncia da brincadeira, a lideranca de Sofia é colocada em risco por Isabela,
crianca que frequentemente buscava o controle durante as atividades e brincadeiras da

turma. Assim como observa Corsaro (1985), controle e compartilhamento coletivo sdo temas
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frequentes e inter-relacionados dentro das culturas de pares. Esses dois temas tornam-se
bastante perceptiveis quando se observa as estratégias das criangas para ingressar em uma
brincadeira em curso e também para proteger o espaco interacional que estd estabelecido.

No excerto abaixo, perceberemos claramente a dinamica entre esses dois temas.
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LINHA | TEMPO DESCRIGAO CRIANGAS PROFESSORA
Débora desce do veiculo. Isabela | Sofia: (incompreensivel) ((aparentemente
coloca mais uma cadeira na fila, | interagindo com Livia))
desta vez, na frente das outras. Isabela: ou/ tem que pegar (inaudivel)/
por na frente ((arrastando uma cadeira
7 42s LT . .
em dire¢do ao inicio da fila))
Sofia: Mmmeé:::mmmé:: ((finge segurar
um volante e dirigir até perceber Isabela
na sua frente))
Isabela e Sofia disputam o Olha se tem alguma peca no chao
3 455 primeiro lugar na fila de cadeiras pra mim
e Isabela a empurra para fora da
cadeira.
Sofia comega a chorar. Isabela: (incompreensivel) ((dirigindo-se | Tem alguma no chdo?
9 49s a Sofia e apontando para trds)) ((terminando de guardar as pecas
dos jogos))
Rapidamente para de chorar e vai Alguma pega no chao?
10 Imin | em direcdo a professora Kdtia
para pedir gjuda.
1 1min2s Isabela se levanta da cadeira e | Isabela: Desculpa ((dirigindo-se a Sofia e
comega se desculpar. levantando-se da cadeira))
Crianga: Ndo ((respondendo a pergunta
12 1minds de Kdtia))
Isabela: Desculpa ((diringindo-se a Sofia))
13 1min5s Entdo td bom
Isabela: Descu:::lpa/ desculpa/ desculpa/
14 1min9s descu:::lpa/ descu::Ipa ((olhando na

dire¢do de Sofia))

Continua

144
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LINHA | TEMPO DESCRICAO CRIANCAS PROFESSORA
; Sofia volta e senta na primeira
15 1minl> cadeira da fila, enquanto Isabela

passa para a segunda.

Continua

Novamente, fica evidente o desejo de Sofia de manter-se como a motorista da van, ou seja, a lider da brincadeira, pois ela tenta

recuperar o lugar que Isabela ocupou, empurrando-a. De acordo com Corsaro (1985), “ndo é que as criangas estdo resistindo a ideia de

compartilhar [no caso de Sofia, por exemplo]. Pelo contrario, elas desejam continuar a compartilhar a experiéncia interativa com as demais.

Em suma, as criangas querem manter o controle sobre suas brincadeiras construidas e compartilhadas coletivamente” (p. 273). Deixar que

Isabela ocupasse o primeiro assento no veiculo implicaria em passar o controle da brincadeira para ela e Sofia ndo estava disposta a isso

naquele momento. No entanto, a tentativa de Sofia de assegurar seu lugar ndo surte efeito em um primeiro momento, uma vez que Isabela é

guem acaba conseguindo empurrar Sofia para fora da cadeira. Esta comeca a chorar e se desloca em direcdo a professora Katia para pedir

ajuda.

Nesse momento, acontece algo muito interessante: Sofia para instantaneamente de chorar antes de chegar até a professora. De posse

de todo o contexto anterior do choro prolongado de Sofia, entendido como “sem motivo” e sendo inclusive razdo para impedir sua

participacdo em algumas atividades, a decisdo que ela toma de parar de chorar antes de se dirigir a professora sugere que, pelo menos

naquele momento, a crianca compreendeu o choro como algo inadequado no contexto da turma e que poderia causar-lhe mais problemas.

Quando, em 08/03/16, ela chama a atencdo da professora para o fato de que ndo esta chorando e sinaliza esperar algum tipo de recompensa,

conforme discutimos ha pouco, ela reforca nossa hipdtese de que esta atribuindo ao choro um lugar de inadequacao.
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Na sequéncia do evento, temos um exemplo claro de como Isabela (e provavelmente seus colegas também) estdo se apropriando da
cultura institucional. Quando Isabela percebe que Sofia vai recorrer a professora, ela se antecipa e pede “desculpa” seis vezes, o que leva Sofia
a finalmente desistir de falar com Katia. E bastante comum nas turmas de Educac¢do Infantil, inclusive na turma Romeu e Julieta, que os
conflitos entre as criangas sejam “resolvidos” com pedidos de desculpas e, as vezes, até abracos. O comportamento de Isabela indica que ela ja
compreendeu esse “protocolo”, essa regra de convivéncia. Nesse caso, especificamente, a decisdo de Isabela surtiu efeito, pois Sofia desistiu
de queixar-se a professora. Embora Isabela tenha tido que abrir mao da posicdo de motorista no faz-de-conta, ela escapou de uma possivel
repreensao por parte de Katia. A negociacdo entre Isabela e Sofia, assim como observado em outros momentos ao longo do semestre em
campo, demonstra que as criangas recorriam a regras institucionais e de convivéncia para negociar entre si, sem necessariamente demandar a

interferéncia das professoras.
Acdo coletiva

Como podemos perceber por meio da transcricdo, Sofia continua a trazer elementos de sua experiéncia didria no escolar para o faz-de-
conta que se desenrola e luta para permanecer no controle da brincadeira, ao solicitar aos passageiros que ponham o cinto — acreditamos que

esse seja um procedimento rotineiro no transporte escolar de criangas.

LINHA | TEMPO DESCRIGCAO CRIANCAS PROFESSORA

Depois de falar com Isabela, Sofia | Sofia: Pde o cinto ((dirigindo-se a
levanta-se e vai de crianga em | pébora com o indicador levantado))
crianga, pedindo que ponham o
cinto. Enquanto isso, Jodo e
Jeferson carregam cadeiras para o
final da fila e se juntam ao grupo.

16 1m29s

Continua
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LINHA | TEMPO DESCRIGAO CRIANCAS PROFESSORA
Sofia: Pde o cinto ((dirigindo-se a
17 1m34s Priscila com o indicador levantado))
18
19 1m38s Luisa: Eu ja pus nela [Priscila]
Sofia retorna para a cadeira, mas | Sofia: Pée o cinto vocé ((dirigindo-se a | Onde vocés vado?
20 1m39s | levanta em seguida e vai em | [yisa com o indicador levantado )

diregdo a Luisa.

Continua

E relevante destacar que, enquanto esses conflitos e negociagdes estdo acontecendo entre as primeiras criangas que se engajaram na

brincadeira, as demais vdo pouco a pouco se juntando ao grupo e participando do evento. Esse é o caso de Jodo e Jeferson no excerto

destacado. A partir desse movimento paulatino de integra¢ao das criancas a brincadeira, verificamos a forca e o potencial da acao coletiva na

turma Romeu e Julieta. Vale destacar, mais uma vez, que essa acdo coletiva estd, até esse ponto, muito mais baseada nas acées e interacoes

nao-verbais do grupo de criangas do que nas verbais, visto que, até esse momento, poucas pistas verbais surgiram (como o barulho que Sofia

faz ao fingir que dirige, o anuncio da chegada na casa de Débora e seu pedido para que as criancas coloquem o cinto).

Até aqui, nada foi explicitado verbalmente sobre um possivel enredo ou roteiro desse faz-de-conta. Corsaro (2005) ja havia chamado a

atencdo para o fato de que brincadeiras de faz-de-conta como essa ocorrem, se desenvolvem e se expandem sem que haja referéncias

explicitas a um roteiro prévio ou a conhecimentos que o grupo compartilha. Assim como acontece no evento “A van-trenzinho”, o faz-de-conta

avanca a partir dos sentidos e significados que o grupo atribui as falas e acbes de seus membros. Nenhuma das criancas disse, por exemplo, em

gue tipo de veiculo estavam ou aonde estavam indo. A participacdo da professora na linha 19, no entanto, ao perguntar as criancas “Onde

vocés vao?”, cria novas possibilidades para a brincadeira, como veremos a seguir.
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A van se transforma em um trenzinho

A partir da linha 20, conforme mencionamos no inicio desta secdo, as colunas
“criangas” e “professora” foram unificadas, posto que a professora comegou a participar das
acdes e interacdes do grupo de criancas que ja estava brincando de faz-de-conta. A
participacdo de Katia despertou a atengdo e o interesse de outras criangas que ainda nao
estavam brincando com o grupo e contribuiu para a convergéncia das a¢des, ampliando
ainda mais o potencial da a¢do coletiva naquele evento. Essa consequéncia positiva da
participacdo da professora reforca ainda mais a importancia da presenca efetiva do

professor com as criangas, conforme discutimos anteriormente.

E relevante mencionar que, no dia seguinte ao evento, comentei informalmente com
Katia sobre a riqueza do que havia acontecido durante a brincadeira de trenzinho das
criangas, ao que ela demonstrou um misto de surpresa e duvida, como se quisesse dizer:
“Mas ndo aconteceu nada de mais durante aquela brincadeira”. De modo semelhante, as
gestoras Leticia e Marcia também demonstraram surpresa ao ouvir uma sintese das muitas
possibilidades de andlise do evento “A van-trenzinho”, quando ja haviamos escrito o

trabalho para submissdao a ANPEd Sudeste.

Levantamos como hipdtese, portanto, que, embora as interacdes sociais sejam um
dos eixos norteadores do trabalho na Educacao Infantil, e, ainda que professores e gestores
saibam disso e até abordem isso (principalmente quando pedem atencdo dos professores a
qualidade das mediac¢des®®), a cultura de pares (e tudo mais que o termo encerra) ainda é
um aspecto pouco conhecido no ambito da UMEI Monteiro Lobato. Acreditamos, inclusive,
gue essa realidade ndo se restrinja a UMEI pesquisada. Tanto as gestoras quanto as duas
professoras da turma receberam cépia do trabalho apresentado na reunidao da ANPEd
Sudeste, mas as demandas da UMEI e as demandas da pesquisa infelizmente ndo permitiram
gue pudéssemos discutir suas impressdes apos a leitura do trabalho. As gestoras, no
entanto, ao final da pesquisa, sugeriram que apresentassemos as principais conclusdes da
analise do evento “A van-trenzinho” para o grupo de professoras da UMEI, ao que nos

disponibilizamos prontamente, ficando a cargo da instituicdo encontrar uma data adequada

56 Leticia e Marcia sempre reforcavam a importincia da mediacdo durante as reunides pedagdgicas que
acompanhamos.



Embarcando: uma viagem de trem e muitas paisagens pelo caminho 149

e nos informar. Até o momento, entretanto, ndo houve nenhum contato por parte da instituicao.

De volta a andlise do evento, o excerto abaixo mostra o momento de convergéncia das a¢des das criangas em torno do tema

“trenzinho”, a partir da intervencao da professora Katia.

LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
20 | 1min42s | Rodrigo senta-se no lugar de Sofia. Crianga: No rio
21 | 1min44s Isabela: No parque
22 | 1min45s | Mais criangas se juntam ao grupo. Katia: No parque?/ de qué?
23 | 1min47s Rodrigo: DE TRENZINHO
24 | 1min49s Débora: No parque de diversbes
25 | 1mins2s Criangas: F.’IU.I':::PIUI':::f’IUI'::: ((algumas arrastam as cadeiras
enquanto imitam o apito do trem))
Sofia percebe Rodrigo em seu lugar e tenta empurrd-lo. Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUI::: ((algumas arrastam as cadeiras
26 2min enquanto imitam o apito do trem))
Katia: Pega uma cadeira pra vocé ((ajuda Sofia a sair da cadeira))
Sofia pega uma outra cadeira e pde na frente da de | Criangas: PIU[:::PIUI:::PIUI::: ((algumas arrastam as cadeiras
57 Smin2s Rodrigo. Mais criangas se juntam ao grupo. enquanto imitam o apito do trem))

Katia: Cé num gosta que empurrem vocé/ agora vocé ta
empurrando o outro

Continua
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Outra vez, a lideranca de Sofia é desafiada, desta vez, por Rodrigo. E, novamente, ela
nao se intimida. Nesse momento, Katia percebeu o conflito e interviu, porém nao foi Rodrigo
guem teve que ceder o lugar para a colega, mas foi Sofia quem teve que buscar uma nova
cadeira para si. Coerentemente, Sofia posiciona a nova cadeira na frente de Rodrigo, para

permanecer como a condutora do veiculo.

Na sequéncia, temos uma expansdao da brincadeira, gracas a participacdao da
professora Katia, que, ao alinhar-se a perspectiva das criancas, cria oportunidades para que

compartilhem os sentidos e significados que estdo atribuindo aquele faz-de-conta.

Ao perceber a brincadeira das criancas, ela [Katia] ndo apenas permite que elas
brinquem livremente com as cadeiras, mas faz perguntas relevantes para o grupo,
expandindo as possibilidades daquele momento de agdo coletiva. Até entdo, nada
havia sido verbalizado pelas criancas em relacdo a um roteiro prévio e combinado
dessa brincadeira. (MONTALVAO e NEVES, 2016, p. 536 )

Quando a professora Katia pergunta a turma aonde vao e como vao, o0 grupo parece
aderir as respostas de algumas criancas que afirmam estar indo ao parque e de trenzinho,
pois vdrias comecam a imitar o barulho do apito de uma Maria Fumacga, rindo e se
divertindo. Mesmo Sofia, que havia iniciado e controlado a brincadeira da van até aquele
momento, adere sem resisténcia a transformacdo e ampliacdo do faz-de-conta. Embora ndo
fique claro por que Sofia aderira tao facilmente a nova brincadeira, percebemos pelo excerto
acima que ela permanece lutando por sua posicdo de lideranca, agora ndo mais como

motorista de uma van, mas como maquinista de um trem.

Nosso tempo estendido em campo nos permitiu perceber que o trem é um elemento
muito presente na rotina da turma Romeu e Julieta. Ao longo das observagdes, identificamos
pelo menos trés musicas sobre trem, que as criancas cantavam ao se deslocar entre os

ambientes da UMEI, entre elas, a que deu origem ao titulo desta dissertacao:

Eu vou andar de trem

Vocé vai também

SO falta comprar passagem
Passagem pro velho trem
Parou!
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Além disso, na sala da turma havia dois brinquedos de montar que se transformavam
em trenzinhos e que eram frequentemente utilizados durante a chegada das criancas, como

aconteceu no dia 24/02/16, conforme o mapa de eventos daquele dia (quadro 4.1).

Também é relevante mencionar o apre¢co do garoto Gabriel por trens. Ele possuia
uma mochila estampada com trenzinhos e no dia do brinquedo, as sextas-feiras, sempre
levava o0 mesmo trenzinho para brincar. Segundo a professora Katia, a familia chegou a leva-
lo em um passeio de Maria-Fumacga entre as cidades mineiras de S3ao Jodao Del Rey e

Tiradentes, no ano anterior, tamanha a sua paixdo por trens.

Com base nas andlises realizadas até o momento, ja é possivel afirmar que as
criangas incorporaram a brincadeira tanto elementos de sua rotina institucional quanto
elementos externos. Ou seja, no contexto da UMEI, as criancas constantemente
estabelecem didlogos entre a cultura institucional (interna) e a cultura mais ampla (externa),

combinando e ampliando esses elementos culturais e embelezando-os.

No excerto abaixo, as criancas seguem brincando e se divertindo, até que comecam a
arrastar as cadeiras na tentativa de fazer o trem “andar”. S3o entdo orientadas por Katia a
ndo arrastarem as cadeiras para ndao perturbar as criancas do andar inferior, ao que as
criancas atendem prontamente. Conforme discutimos no capitulo 3, a estrutura da UMEI é
pré-moldada e mostra-se fragil quando se trata de movimentacgdes intensas, sobretudo no
segundo pavimento. Naquele momento as criangas ja pareciam ter entendido isso, pois

sempre eram orientadas a ndo correr, pular ou arrastar cadeiras na sala.
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LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
28 | 2minlls Sofia: Vamo gente ((sorrindo e olhando para trds))
Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUI::: ((algumas arrastam as cadeiras
20 | 2mini2s erzq'uanAto imitam o apito do, trem)) o ’
Katia: O gente/ mas num dd pra arrastd ndo/ tem que ser sé
fazeno piui
Sofia: Vai piui
) Katia: Tem que fazé piui com a cadeira parada/ num tem jeito de
30 | 2minl6s . . ~ a1z .
arrasta a cadeira ndo/...e os bebés |a embaixo? ((puxando as
cadeiras de Rodrigo e Sofia para tras))
. Neste momento, apenas duas das dezessete criangas | Katia: Eles vao ficd muito assustados
31 | 2min23s . , , ..
presentes estdo fora da brincadeira - Livia e Marcela.
32 | 2min29s Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUI:::
As criangas continuam apenas gritando “Piuf, piuf”, rindo e | Criangas: PIUI:::PIUI::PIUI::: PIUI:::PIUI:::PIUI::: ((outras interagem
trocando de lugar no trem e ndo cantam a musica. entre si, mas ndo é possivel compreender o que dizem))
33 | 2min37s Katia: Vdo cantd assim 6.../ Piui piui piui coloque a mdo no meu

ombro.../ piui piui piui ndo deixa o trem descarrilhd/ eu sou a
maquina e vocés sdo os vagoes.../ e 0s passageiros sdo 0s N0SS0s
coracgdes

Continua

Na linha 33, a professora Kdatia sugere que as criancas cantem uma musica sobre trem, como rotineiramente fazem.

Surpreendentemente, as criancas ignoram a sugestdo da professora e seguem gritando “Piui, piui!l”. Ndo é possivel afirmar com certeza o

motivo da recusa, mas duas hipdteses nos parecem plausiveis: 1) As criancas estavam tdo envolvidas que ndo desejavam que um adulto
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coordenasse a brincadeira; 2) A recusa pode ter acontecido por estar intimamente ligada a uma rotina institucional. Acreditamos, inclusive,

que as duas hipdéteses nao sejam mutuamente excludentes nesse caso.

Uma nova expansao da brincadeira

pegar bonecas.

Pela primeira e Unica vez nos quase dez minutos totais de brincadeira, uma crianca, Camila, propde algo verbalmente aos colegas:

LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
Camila se levanta e vai até Gabriela. Gabriela | Camila: Vamo pegd boneca? ((dirigindo-se a Gabriela))
34 3min | imediatamente a segue.
35 | 3min3s Miguel e Guilherme também seguem Camila. Katia: Recebi a agenda ((fica de costas para a turma e se dirige a
alguém que passava pela porta da sala))
36 | 3min20s Isabela percebe a movimentagdo e também se desloca | Isabela: BONECA ((correndo em dire¢éo ao cantinho das bonecas))
para o cantinho das bonecas.
37 | 3min24s Isabela: Ou/ pega outra/ pega outra/ ou/ pega outra ((tentando
convencer Clara a pegar outra boneca))
. Camila entrega a boneca para Isabela. Depois é a vez de | Isabela: Eu pego essa? ((sorri))
38 | 3min28s .
Débora buscar uma boneca.
. Luisa corre para o cantinho das bonecas. Luisa: Eu tamém v pegd minha bebé ((corre em diregdo ao
39 | 3min50s .
cantinho das bonecas))
40 | 3min55s Priscila sai do trem para buscar uma boneca também.
a1 | aminias Kdtia permanece na porta dialogando com alguém. Ndo é | Sofia: (inaudivel) ((dirigindo-se a professora))

possivel ouvir o que dizem.
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LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
Jeferson surge no quadro arrastando uma cadeira para | Katia: Ndo cabe |3 atrds/ ndo cabe/ td vendo que ndo cabe?
42 | 4min27s | por no fim da fila. Kdtia sai da porta e vai na dire¢do de | ((dirigindo-se a Jeferson))
Jeferson.
Jeferson olha para o outro lado da sala e comeca a | Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUf::: PIUI:::PIUI::PIUF:::

43 | 4min3is movimentar a cadeira. Katia: Como que océ vai fazer?/ sé se for pra colocar 1a na frente/
vai la ((guarda a cadeira que estava com Jeferson e o direciona
para o outro lado onde estava a parte da frente do trem))

. Na metade do caminho Jeferson volta e busca a cadeira | Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUI::: PIUL:::PIUI:::PIUI:::
44 | 4min39s L .
que Kdtia havia guardado.
a5 | 4minsss ]efers.on tenta por a cadeira na frente da fila, na frente de
Rodrigo.
Rodrigo se irrita com Jeferson, que tenta for¢ar a entrada | Rodrigo: (Ndo pode) por aqui::/ (Eu t6) aqui::: ((com voz de

46 | 4min59s | da cadeira na sua frente. choro))

Jeferson: Me deixa:/ Ah:::::::;/ ah:::::: ((grita bem agudo))

47 | 5minGs Katla:.OIha como é que ele é brigdo ((dirigindo-se a
pesquisadora))

48 | 5minos As outras criancas seguem na brincadeira, interagindo | Luisa: Esse é um trenzinho ((dirigindo-se & Camila))/ PIUf ABACAXI

entre si e com as bonecas.

49 | 5minlis Katia: Um e outro ((referindo-se a Rodrigo e Jeferson))

Kdtia vai até perto Rodrigo e Jeferson para resolver o | Criangas: PIU[:::PIUI:::PIUI::: PIUI:::PIUf:::PIUI:::

50 | 5minl6s | conflito. Katia: O RODRIGO/ voceé pode ser legal com seu colega? ((pde as
maos na cintura))/ chega um pouco a sua cadeira pra tras

51 | 5min24s | Rodrigo olha para Kdtia, mas ndo atende prontamente. Katia: CHEGA pra trdas a cadeira

Rodrigo vira as pernas para o lado para o colega passar. | Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUL::: PIUIL:::PIUI:::PIUI:::

52 | 5min30s | Apenas Livia e Marcela ainda ndo estdo no trem, mas

observam a brincadeira.

Katia: Ai/ deixa ele passar a cadeira dele
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Kdtia vai até o inicio da fila de cadeiras, onde estdo | Criangas: PIUI:::PIUI:::PIUf::: PIUI:::PIUI::PIUF:::
53 | 5min37s | Jeferson e Rodrigo e vira as cadeiras para a esquerda, onde
hd bastante espaco.

Continua

Camila é uma crianga que costuma propor brincadeiras para os demais e assumir o controle dessas brincadeiras. Ao propor para a
colega Gabriela que peguem bonecas, Camila desencadeia uma nova expansdo do faz-de-conta: era uma vez uma van escolar que transportava
criangas de volta para suas casas. Em seguida, a van transformou-se em um trenzinho que levava criangas para passear no parque e, agora, o

trenzinho leva mdes e pais com seus bebés no colo, como mostra a figura 4.6 a seguir. As setas vermelhas mostram as bonecas no colo de

algumas das meninas da turma.

Figura 4.6: O trenzinho leva criancas, maes e pais com seus bebés para passear.
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Este foi um momento muito significativo do evento “A van-trenzinho”, pois refor¢a a importancia da presenca atenta dos professores

da Educacao Infantil com as criangas, bem como sua participacdo no processo de constituicdo cultural delas.

LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
Aparentemente Livia sentou-se no trem, mas estd fora do | Livia: Isso ndo é de menino/ é de menina ((dirigindo-se a
54 | 5min43s | quadro neste momento. Guilherme, que estava com uma boneca no colo))
Katia: A gente tem que ser legal com os colegas ((reposicionando
55 as cadeiras em curva para nao ficarem espremidos contra a
parede))
AT - - 5
56 | Smind8s Ka'tla. Né nacf/ todo mund.o.p.ode brm\car/'que que tem?/ o seu
pai pega vocé no colo? ((dirigindo-se a Livia))
Kdtia abaixa-se perto de Livia, que estd fora do quadro. | Criangas: PIUI:::PIUf:::PIUI::: PIUI::PIUI::PIUI:::
Ndo ¢ possivel ouvir as respostas de Livia, mas | Katia: O seu pai pega vocé no colo?/ ...?/ ...6?/ ...o dia que o
. aparentemente ela responde de forma afirmativa ds | Gyilherme for papai/ ele vai poder pegar a bon-a filhinha dele no
57 | 5min55s | perguntas de Kdtia. Algumas criancas se aproximam e . ~ ] .
colo?/...vai/ entdo agora que ele ta aprendeno/ deixa ele pegar a
observam a conversa. ° -
boneca no colo/ ndo tem proBLEma NENHUM/ boneca é
brinquedo de menina e de menino
Uma crianca que observava a cena diz algo inaudivel para | Priscila: (Kdtia/ eu quelo fazé sissi)
58 | 6min17s | Kdtia. Priscila sinaliza que precisa ir ao banheiro. Katia: Ah/ pois é/ o dia que o Guilherme for papai.../ ele vai pegar
a boneca dele?
59 | 6min33s Katia: Aql.-ll/ pas§a aqui ((dmg_mdo—se a Priscila, apontando para
uma cadeira vazia que poderia ser pulada))
60 | 6mind2s Katia: Vai rapido/ ta? ((dirigindo-se a Priscila quando ela sai pela

porta))

Continua
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A intervencdo de Katia em defesa da escolha de Guilherme de brincar com uma
boneca reflete uma preocupagao em nao perpetuar estereétipos e preconceitos de género e
mostra que a professora incorporou a sua pratica as discussdes da primeira reunido do
semestre em 01/02/16, quando se deu um intenso debate acerca da escolha do nome das
turmas (dentro do tema literatura infantil). Conforme discutido no capitulo 2, algumas
professoras receavam que as turmas escolhessem nomes “muito femininos” ou “muito
masculinos”, o que geraria queixas por parte dos pais. No caso de Katia, percebemos um
alinhamento entre sua fala e suas acdes. Também é importante destacar a forma como a
professora interviu na situacdo. Ela ndo se ateve simplesmente a rebater a fala de Livia,
usando de sua autoridade como professora, mas relacionou a brincadeira de mamae e
filhinha/o ou papai e filhinha/o as praticas culturais reais que Livia e Guilherme vivenciam
em suas familias: tanto maes quanto pais pegam seus filhos no colo, logo, Guilherme pode
fazer de conta que estd pegando o/a filho/a no colo. Em outra ocasido, no dia 12/04/16,
Erica fez uma intervencdo bastante semelhante, mas o caso era o oposto. Enquanto as
criangas brincavam com brinquedos da sala, Davi falou que rosa era cor de menina. Erica
explicou que todas as cores sao de meninos e meninas. E aproveitou o contexto para

perguntar as criangas:

Erica: Menino pode brincar de boneca?

Algumas Nd::.o
criangas:

Erica: Pode SIM/ seu pai ndo brinca com vocé? ((dirigindo-se a Jeferson))
Jeferson balancga a cabega afirmativamente.

Erica: Entdo/ vocé pode brincar de boneca.../ é sé uma brincadeira.../ eu brinco
de carrinho/ mulher pode brincar de carrinho?

Algumas Nd::o
criancgas:

Erica: Mas mulher nédo dirige?/ eu dirigo.../ Lilian/ vocé dirige?
Pesquisadora: Aham

Erica: Viu/ gente/ mulher dirige carro/ e pode brincar de carrinho
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O excerto acima mostra que as perspectivas de Katia e Erica ndo sé estavam
alinhadas entre si, mas refletiam a forma como a instituicdo tratava as questdes de género,
conforme ja discutido.

Embora as falas e ages das duas professoras da turma Romeu e Julieta estivessem
em consonancia com o que vinha sendo discutido sobre género na instituicdo, isso nao
significa que todas as professoras do grupo entendiam e abordavam a questdo da mesma
forma. Em 17/05/16, Erica faltou e foi substituida por Marli, professora que conhecia pouco
a turma. Ela chegou a comentar comigo que achava muito ruim dar aula sem saber o nome
das criancas. As criangas foram chegando e, como de costume, podiam brincar em sala com

os brinquedos da turma. Marli, entdao, deu uma instrugao a elas:

Marli: As meninas vdo pegar bonecas e os meninos vdo pegar carrinho.
Camila: Eu quero carrinho.

Imediatamente outras criancas expressam seus desejos, contrdrios a
instrucdo de Marli.

Marli: Entdo vocés podem escolher.

17/05/16 — anotacdes do diario de campo

O trecho acima mostra como as proprias criancas ja vinham, a partir das intervencdes
cotidianas de Katia e Erica, apropriando-se das relacdes de género e produzindo e
reproduzindo sentidos e significados para falas estereotipadas como boneca é coisa de
menina e carrinho é coisa de menino. Mesmo na presenc¢a de uma professora estranha, as
criangas ndo hesitaram em expressar seus desejos, ainda que fossem contrarios a instrucao
dada por Marli, mesmo reconhecendo sua autoridade como adulta, professora e substituta

da Erica.

A partir do excerto acima, também podemos perceber como as tensées ainda estdo
muito presentes no campo do género e como é dificil romper com os esteredtipos e as
dicotomias entre feminino e masculino. Nesse sentido, Neves (2008) afirma que “repensar as
dicotomias e oposi¢des em relagcdes de género implica, necessariamente, um olhar mais
atento para as diferencas e inumeras possibilidades para a construcdo da identidade dos

sujeitos, que se constituem com base no feminino e no masculino” (p. 162).
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O trecho abaixo e a fala de Sofia, que agora carrega sua filha no colo, nos remete as relagdes de cuidado e afeto entre maes e filhos.

LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)

61 | 6mind6s Sofia: Aqui 6/ eu té pegano a minha filha no colo ((mostra a

boneca para Kdtia enquanto a embala nos bragos))
. As criangas movimenta-se bastante pela sala, entrando e | Sofia: (inaudivel)
62 | bmin49s saindo do trenzinho. Katia: Muito bem
. Gabriel movimenta incessantemente a cadeira que estd a | Isabela: PARA ((fora do trem, dirigindo-se a Gabriel))
63 | 7minl5s ~
sua frente, batendo-a no chdo, fazendo bastante barulho.

64 | Tmin23s Isabe!a: Para/ Gabriel/ F"ARA ((com voz e expressdo bravas))
Gabriel: Desculpa ((sorri))

65 | 7min24s | Luisa, sentada no trem, dd beijos em sua boneca. Luisa: Mmud/ mmud ((beijando a bochecha da boneca))

Gabriel volta a bater a cadeira. Isabela: GABRIEL/ GABRIEL ((com voz e expressdo ainda mais

66 | 7min26s brc.Jvas e segurandq a c,adelra)/ . ) ,
Crianga: essa cadeira é MINHA: ((uma crian¢a que ndo estd no
quadro grita))
Katia: AH/ n3do balanca a cadeira assim.../ quebra a cadeira

67 | 7min33s ((dirigindo-se a Gabriel e Jeferson, que também estava batendo
uma cadeira))

68 | 7mind0s Gclzl?rlela:' o/ pofesso::rq.../ ptlyfesso:::ra ((indo em dire¢do a
Kdtia))/ 6/ pofesso::ra (inaudivel)

69 | 7minSss Cq@lla: A gente td ino no parque ((sorri e olha na diregdo de
Kdtia))

70 | 8min3s Livia sai do trem. Tropeca e cai. Crianga: O::PA: ((aparentemente reagindo ao tombo de Livia)

71 8min6s R,oc.frlgo: O::PA: ((aparentemente rindo sutilmente do tombo de
Livia)

72 Livia emburra e vai para o outro lado da sala. Katia: Levanta as cadeiras todas ((para Jeferson))
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LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
73 | 8mini8s LiVI:A:/ LizvIA/
Katia vai em direcdo a Livia. Isabela: Ou/ ele ndo qué tira a mdo daqui ((reclamando de
74 | 8min23s Gabriel, que estava pondo as mdos no encosto de sua cadeira)).../
ele ndo qué tird a mdo daqui ((empurra as mdos de Gabriel)
Katia: N3o tem problema n3o/ e vocé pode por a mdo aqui
. ((mostra a cadeira da frente, de Sofia))/ e ela pode por a m&o aqui
75 | 8min27s N . ~
((mostrando a cadeira a frente da de Sofia))/ ndo tem
problema.../ cé vai implicd com o Gabriel por causa disso?
76 | 8mina0s Kdtia pega uma cadeira e senta-se perto de Livia. Katia: Livia/ qual que é seu problema/ Livia?.../ hein/ Livia/ qual
que é o seu problema?.../ me conta?
77 | 8minsas Livia fica calada. As outras criangas continuam brincando | Katia: Essa aqui é diferente/ 6 ((mostrando as novas agendas para

no trenzinho. Marcela continua caminhando pela sala.

Livia))/ é toda colorida.../ x6 vé ((folheia uma das agendas))

Continua

No excerto acima, percebemos mais uma vez as criangas fazendo uma reproducao interpretativa de elementos da cultura adulta em

suas brincadeiras de faz-de-conta. A brincadeira de “mamae e filhinha” é bastante comum entre as meninas da turma Romeu e Julieta, tanto

com bonecas quanto entre elas mesmas: uma criancga interpretando a mae e outras interpretando as filhas. A partir desse ponto, Sofia parece

ter aberto mao de sua posicao de lider, pois ndo se preocupa mais em garantir o primeiro lugar na fila de cadeiras, como fizera ao longo de

todo o tempo, tendo inclusive entrado em conflito com Isabela e com Rodrigo para manter-se na lideranca da brincadeira, conforme ja
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pontuamos. Talvez nesse ponto, ela ja tivesse conseguido dar vazdao a seus desejos
irrealizaveis (Vigotski, 1931/2008), ou simplesmente achou a ideia da brincadeira de mamae

e filhinha mais divertida.

Em relacdao a Marcela, apesar de ser a Unica crianga que ndo entra no trenzinho em
momento algum, ela participa do evento a sua maneira, caminhando pela sala e observando
atentamente as outras criangas. Naquele momento, Marcela era a Unica crianga da turma
que praticamente ndo se expressava verbalmente (algo que, segundo Katia, jd a preocupava
desde o ano anterior). Com o passar das semanas na UMEI, percebemos Marcela
gradualmente mais a vontade para se expressar verbalmente, chegando a responder em
meu ouvido algumas das perguntas que fiz na entrevista sobre amizade, ao final do
semestre. Ou seja, ainda que em um ritmo diverso do ritmo geral da turma, a linguagem

verbal de Marcela também estava se desenvolvendo.

Se retomarmos os excertos anteriores, perceberemos que Livia so se juntou as outras
criangas no trenzinho aproximadamente 5min 40s depois de iniciada a brincadeira (linha 54),
e permaneceu por pouco tempo no trem (cerca de 2 minutos), conforme excerto anterior

(linha 70).

A participacao de Livia na brincadeira foi um pouco dissonante, quando comparada a
participacdo do grupo como um todo, refletindo seu prdprio processo de inser¢do na turma
Romeu e Julieta. Pouco depois de ter se juntado as criangas no trem, houve um conflito com
o fato de Guilherme poder brincar de boneca, algo que ela acreditava ser “brinquedo de
menina”. Na sequéncia, Livia decide sair do trem, tropeca e cai. E, ao ouvir o “Opal”, de dois
de seus colegas, como reagdo a seu tombo, interpreta as interjeicdes como deboche, o que a
faz emburrar e se deslocar de cabeca baixa até a professora Katia. A professora até tenta
entender o que houve, mas Livia ndo responde. Em seguida, a crian¢a pergunta a Katia se
iriam brincar de massinha depois, uma das atividades que Livia mais parecia apreciar na

rotina da UMEI, ao que Katia responde que ndo, como podemos ver no excerto abaixo.
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LINHA | TEMPO DESCRIGAO SUJEITOS (CRIANGCAS E PROFESSORA)
78 | 9min7s | Miguel pega um dnibus de brinquedo. Katia: P&e o carro 13 ((dirigindo-se a Miguel para que guarde o énibus))
79 | 9minies Livia comec¢a aAfalar alg~o com K,atia, mas estd de
costas para a cimera e ndo é possivel ouvi-la.
80 | 9min20s Katia: Oi? ((dirigindo-se a Livia))
81 | 9min24s Katia: Hoje ndo.../ ontem a gente brincou de massinha/ cé num veio.../

outro dia a gente vai brincar de massinha ((dirigindo-se a Livia))

Continua

Além de novata na turma, Livia, assim como Davi, havia sido separada de seu irmdo gémeo em 2016. Segundo Katia, foi a primeira vez

gue a instituicdo fez isso. O processo de insercdo de Davi na turma foi bastante tranquilo, diferentemente de Livia, que parecia sentir falta do

irmado gémeo, especialmente nos trés primeiros meses letivos. Livia parecia ndo se sentir a vontade em grupos grandes. Frequentemente, em

sala, ela brincava sozinha e, no parquinho, costumava ndo brincar e permanecer perto da professora ou de mim (com quem interagia

bastante). No dia 19/02/16, ao ser questionada por mim por que ndo brincava no parquinho como as outras criancas, ela respondeu que era

porque havia muitas criancas (os horarios do parquinho costumam ser compartilhados por duas a trés turmas). A professora Erica

eventualmente incentivava Livia e Jod0°’ (que também n3o costumava brincar no parquinho) a se juntarem as outras criancas. As vezes, ela os

acompanhava até os brinquedos e os ajudava a se inserir, como aconteceu no dia 07/03/16, especificamente com Jodo:

57 Jodo ndo era novato na turma, mas, segundo as professoras, em 2015, suas faltas eram t3o frequentes, que ele perdeu o direito & vaga, deixando de frequentar a UMEI.
Aparentemente, a mae tinha dificuldades com a logistica de leva-lo e busca-lo. Ao retornar, em 2016, Jodo parece ter iniciado um novo processo de insergao, pois brincava
mais sozinho do que em grupos, ndo interagia muito com as outras criangas, frequentemente ndo brincava no parquinho e no inicio do semestre letivo ndo comia nada nas
refeigdes. O fato de que ele ainda estava se apropriando da linguagem oral, produzindo poucas frases completas e trocando algumas letras ao falar, também limitava suas
interagBes com os pares.
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O hordrio do parquinho ja havia comegado ha mais de 10 minutos e Livia e
Jodo eram as Unicas criangas que nao estavam brincando. Permaneceram
por perto de mim e da professora Erica a maior parte do tempo, até que
Erica interviu.

Erica: Vai Jodo/ brincar.../ vai no escorrega ((aponta para o brinquedo))
Jodo caminha devagar préximo a professora e olha para o escorrega.

Erica: Quer que eu vou Id com vocé?/ vou Id com vocé ((levanta, pega na mdo de
Jodo e o leva até o escorrega))

Sofia, que estava por perto, pega a outra mao de Erica e também vai para o
escorrega. Jodo brinca no escorrega e demonstra satisfacdo. Erica
permanece perto dele até que Gabriela cai em outro ponto do parquinho e
chora. Quando Erica vai até Gabriela para ajudé-la, Jodo sai do escorrega e
segue a professora. Sofia faz 0 mesmo. Enquanto Erica acalma Gabriela, Jodo
aponta algumas vezes para o escorrega e tenta puxar Erica pela mao, até que
ela se levanta e vai com ele novamente. Sofia corre para alcanga-los.
Segundos depois, Marcela, ao ver Erica com as criancas no escorrega, corre
para |4. No escorrega ja havia outras criancas da turma Romeu e Julieta e
elas pareciam felizes com a presenca de Erica. A professora interagiu com as
criancas e as auxiliou durante todo o tempo em que permaneceu préxima a
elas no escorregador. Na sequéncia, o horario do parquinho terminou e Erica
chamou as criangas para subirem para a sala.

Novamente, percebemos a importancia da presenca integral dos professores com as
criancas. Gracas ao olhar atento de Erica e seu interesse em ajudar Jodo em seu processo de
insercdao na turma, ela se disponibilizou a leva-lo para brincar no escorrega e permaneceu
por perto, dando a ele a seguranca que necessitava para brincar no espaco amplo e aberto
do parquinho e na companhia de um nimero bem maior de criancas do que ele estava

habituado em sala.

Como ja mencionamos, em geral, trés turmas dividiam o horario de parquinho. Ou
seja, havia sempre em torno de 40 a 50 criangas dividindo aquele espa¢o. Embora nao
tenhamos perguntado a Jodo a razdo de ele ndo brincar no parquinho, nossa hipdtese é que
o0 motivo era o mesmo verbalizado por Livia: havia muitas criancas. Livia, ao dizer isso, e
Jo3o, ao brincar com alegria na presenca de Erica, sinalizavam que precisavam de ajuda para
se sentirem seguros em meio a tantas criancas e, finalmente, usufruir do parquinho.

Também é interessante destacar a motivacdo de Sofia e Marcela, que estavam brincando
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com outros grupos de criangas, mas preferiram seguir com Erica para o escorrega. Isso
mostra como as criangas, além de se sentirem mais a vontade para brincar, apreciam a
participacdo das professoras em suas brincadeiras, algo também constatado por Da Ros e

Wong (1996) (ver capitulo 2).

Aos poucos, tanto Livia quanto Jodo foram se inserindo em pequenos grupos durante
as brincadeiras, mas, mesmo ao término de nosso trabalho de campo, percebemos que seus
processos de adaptacdo e insercdo seguiam em andamento. As diferencas nos processos de
integracdo de Livia e Jodo, se comparados aos de Davi, Débora, Danilo e Rafaela (todos
novos na turma) aludem a enorme importancia do periodo de adaptacdo das criancas na
Educacdo Infantil e da sensibilidade dos professores para mediar esses processos. Essas
diferencas “nos lembram que, embora membros de uma mesma cultura, cada crianca se

relaciona de forma particular com seus elementos” (MONTALVAO e NEVES, 2016, p. 540).
A brincadeira chega ao fim

Chegou a hora do jantar e a professora pede que as criancas guardem as cadeiras e
bonecas, ao que elas atendem rapidamente. A organizagdao da sala antes de sair para
qgualquer outra atividade era parte importante da rotina da turma e as criangas, mesmo as
novatas, pareciam ja ter se apropriado desse elemento da cultura institucional. A musica
“Quem ajuda?”, cantada pela professora (linha 84), era frequente nesses momentos e
ajudava as criangas a participarem ativamente do processo. Como veremos na analise do
segundo evento, na préxima secdo, essa musica também adquiriu uma significacdo

importante no contexto da turma Romeu e Julieta.
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LINHA | TEMPO DESCRICAO SUJEITOS (CRIANCAS E PROFESSORA)
. Katia: Agora cada um vai pegar a cadé::ra/ e coloca no lugar.../ a
82 | 9min32s . . . N .
gente vai no banheiro:/ vai lavar a ma::o/ pra gente jantar
. A maioria das criangas atende prontamente e comeca a | Katia: E as bonecas no lugar LA/ TA?
83 | 9min49s , L .
guardar as cadeiras. Kdtia as ajuda.
Kdtia canta uma musica para incentivar as criangas a | Katia: Quem ajuda/ quem ajuda/ a arrumar as cadeiras
guardar as cadeiras. Na sequéncia eles saem em fila para | ((cantando))/ Marcelo ajuda/ o Jeferson ajuda/ a Marcela ajuda/
ir ao banheiro e, em seguida, jantar. Rodrigo ajuda.../ o Miguel ajuda/ Rodrigo ajuda/ a arrumar/ a
84 | 9minsss arrumar/ Quem ajuda/ quem ajuda/ a arrumar as cadeiras/

Rodrigo ajuda/ a Marcela ajuda/ Isabela ajuda/ o Jodo ajuda/ a
Sofia ajuda/ ndo ajudou/ né? ((olhando para Sofia))/ a Priscilinha
ajuda::/ o Davi ajuda::/ o Gabriel ajuda::/ a Sofia ajuda::/ a
arrumar

Quadro 4.3 - Final.

Na préxima segao, analisaremos o evento “O trenzinho-casinha”.
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4.1.2 Andlise do evento “O trenzinho-casa: E nossa casa essa aqui”

O evento “O trenzinho-casinha” aconteceu no dia 01/03/17, nosso 13° dia em
campo, durante o horario da professora Kelly (apoio a coordenagao), conforme
mencionado no inicio deste capitulo. Esse evento aconteceu durante o momento de
brincadeiras livres em sala, logo apds a turma retornar do lanche, e durou 20min
55s. Nesse dia, havia 15 criangas presentes e, de modo geral, elas estavam
interessadas e animadas. O Unico aspecto particular foi o comportamento de
Jeferson, que gritou e chorou bastante, ao longo de todo o dia, por motivos variados.
Voltaremos a esse aspecto durante a analise, porque as acdes e reacoes de Jeferson

foram determinantes durante o evento “O trenzinho-casinha”.

Conforme mostra o mapa de eventos a seguir (Quadro 4.4), no dia 01/03/16,
foi proporcionada as criangas uma grande variedade de atividades: musicas, oficinas,
jogos, atividades no espelho, massinha e momentos de brincadeiras livres (durante a
chegada, apds o lanche - quando aconteceu o evento escolhido para analise - e no

parquinho).
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Quadro 4.4: Mapa de eventos - 01/03/2016

HORA EVENTOS COMENTARIOS
Criangas brincam com brinquedos
13h00 Chegada — brinquedos variados: bonecas, carfinhos, trenzinho de
variados montar. A professora Erica (apoio) faltou e
Kelly a substituiu.
Leite com achocolatado. Livia chegou
13h21 | Lanche chorando, mas Kelly a acolheu e logo ela se
acalmou.
Sala — brinquedos variados/
13h38 | Brincadeira de trenzinho e Evento analisado.
casinha
Kelly leva as criangas ao banheiro, que fica
13h56 | Banheiro ao lado da sala, antes de descerem para o
parquinho.
Livia fica o tempo todo no colo de uma
monitora. Jodo também ndo brinca. Camila
14h05 | Parquinho cai no final do parquinho e chora. Katia
assume a turma antes de voltarem para a
sala.
Priscila deixa cair 4gua no chdo e algumas
14h35 | Agua nasala meninas tém a iniciativa de ajudar a secar,
mas Katia ndo permite.
Oficinas com rodizio Katia testa o rodizio de pequenos grupos
(novidade): 1) Recorte de em 3 oficinas diferentes porque avalia que
14h43 gravuras de revista; 2) o trabalho com o grupo todo tem sido
Separacdo de tampinhas dificil em funcdo do grande nimero de
coloridas; 3) Fazer bolinhas criangas. Os rodizios acontecem mais ou
de papel menos em intervalos de 20 minutos.
Msica: Quem ajuda (a Ké.tia cantaa mtﬁsica e pede a ajuda das
15h37 | . criancas para jogarem os restos de papel
limpar)? .. .
das atividades no lixo.
Criangas cantam e se divertem ao serem
15h40 Mudsica: A histéria de uma incluidas aos poucos no “rabo” da cobra. A
cobra fila é aproveitada para sair com as criangas
para o banheiro.
Katia leva as criangas ao banheiro que fica
15h43 | Banheiro ao lado da sala, antes de descerem para o
jantar.
15h53 | Jantar Arroz temperado.

Continua

167
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HORA EVENTOS COMENTARIOS

Em geral a professora entrega a garrafinha
para as criangas e pede que se sentem no
chdo, onde o ventilador sopra mais forte,
16h16 | Agua e descanso. para descansarem. Nesse dia, algumas
criangas se adiantaram e pegaram as
garrafinhas sobre a pia, mas Katia avisou
gue elas devem esperar que ela pegue.

A musica desafia as criangas a encostarem
16h21 | Mdsica: Bumbum no chéo diferentes partes do corpo no chao. Elas se
divertem com o desafio.

Kdatia pede que as criangas fagam caretas
16h24 | Caretas no espelho olhando para o espelho. O espelho é
pequeno para tantas criangas.

Cada musica tem uma dinamica diferente.
Algumas sao dangadas em frente ao
espelho, outras envolvem varios
movimentos corporais, outras ainda
demandam que a crianca espere a sua vez,
como a da cobra.

Mudsicas: Cabe¢a, ombro,
joelho e pé; O caminhdo
16h30 | bateu; A pulguinha;
Tartaruguinha; O jacaré; A
historia de uma cobra

Katia mostra como o palitinho furado pode

16h42 | Massinha com palito furado .
ser usado com as massinhas.

Criancas que vao de escolar comecam a ir
17h08 | Inicio da saida embora. As outras aguardam os pais
sentadas perto da porta.

17h30 | Fim das observagdes do dia

Neste segundo evento que analisaremos, encontramos algumas categorias de andlise
em comum com as categorias do evento da se¢do anterior: agao coletiva, linguagem
corporal, reproducdo interpretativa, imposicdo e/ou negociacdo de limites, modos de
insercdo/participacdo e apropriagdo da cultura institucional. Também surgiram novas
categorias de analise que remetem ao contexto mais amplo de construc¢do cultural da turma
Romeu e Julieta: amizade, sentidos e significados compartilhados verbalmente, literatura

infantil e leitura, questdes étnico-raciais.

Estruturamos a transcricio deste evento em forma de didlogos corridos, porque
grande parte das agdes e interagdes, tanto entre as criangas quanto entre elas e a
professora, ddao-se em torno das brincadeiras de faz-de-conta que as criangas tentam
desenvolver ao longo do evento. A fim de facilitar a compreensdo da transcricdo, fizemos
recortes, priorizando as falas que tiveram implicacdes diretas sobre as brincadeiras de faz-

de-conta de trenzinho e de casinha. As supressdes estdo indicadas ao longo da transcricao
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por reticéncias (...). A transcricdo foi organizada em forma de quadro, com trés colunas:
tempo, sujeitos e descricdes e falas. Sempre que possivel, inserimos imagens (prints da
filmagem) relacionadas ao excerto transcrito, para ajudar na compreensao das analises. As
descri¢cdes das agdes dos sujeitos estdo em negrito. As falas das criangas estdo em itdlico e

as falas em formatacao normal sdo da professora Kelly.

Em sintese, o evento se inicia com um movimento de construgao de um trenzinho,
semelhantemente ao que aconteceu no evento do dia 24/02/16. No entanto, a partir da
intervencdao de Jeferson, que rompe drasticamente com o movimento em curso, a
brincadeira de trenzinho transforma-se em uma brincadeira de casinha. O processo de
transformacdo do trenzinho em casinha gera vdrias tensGes e negociacbes de limites entre
as criancgas e entre elas e a professora e langa luz sobre aspectos importantes da cultura da
turma Romeu e Julieta, que observamos ao longo da pesquisa de campo. Passaremos agora
a andlise pormenorizada desse evento ao qual denominamos “O trenzinho-casinha”,
buscando estabelecer relagdes entre ele e o contexto cultural mais amplo da turma.
Destacamos que a analise a seguir revela a prépria dindmica ndo-linear do evento “O
trenzinho-casinha”. Ao longo das andlises, algumas categorias vao surgir mais de uma vez,
em momentos distintos, evidenciando a complexidade da dinamica de constitui¢cdo cultural
da turma. A exemplo do primeiro evento analisado, este também foi segmentado para

evidenciar pontos das analises.

O trenzinho-casinha: “E nossa casa essa aqui” - 01/03/2016

Assim como no primeiro evento analisado, percebemos, a partir do excerto abaixo,
qgue é a linguagem corporal que desencadeia a brincadeira de faz-de-conta na turma Romeu
e Julieta neste dia. Desta vez, quem inicia 0 movimento é Gabriela, que comeca a arrastar

cadeiras para o centro da sala, movimento que ela vai repetir diversas vezes.

A professora de apoio, Erica, faltou e Kelly a substituiu. Apés retornarem do
lanche, as criangas voltam a brincar com os brinquedos da hora da chegada:
bonecas, carrinhos, brinquedos de montar e um trenzinho. Algumas brincam
embaixo das mesas. Aos 28s, Gabriela arrasta uma cadeira para fora do quadro da
camera (figura 4.7). Pouco depois, aos 49s, Gabriela entra no quadro de novo e
busca outra cadeira (figura 4.8).
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Figuras 4.7 e 4.8: Gabriela leva cadeiras para o centro da sala.”®
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Tao logo Gabriela comega a carregar cadeiras, depara-se com seu primeiro limite: a

professora Kelly pede que ela ndo as arraste e que ponha de volta no lugar a cadeira que

carregava, conforme transcri¢cdo abaixo:

Tempo

1minl4s

1min20s

1min32s

1min4ls

Quadro 4.5 — Transcri¢dao do evento “O trenzinho-casinha”

Sujeitos
Gabriel:

Kelly:

Kelly:

Kelly:

DescrigGes e falas
Piui::: ((com um brinquedo de montar nas mdos))
Gabriela reaparece no quadro para buscar outra cadeira,
mas Kelly percebe.
Sem arrastar a cadeira/ Gabriela ((pde a cadeira que
Gabriela carregava de volta no lugar))
O/ 6/ 6/ Marcelo/ pode deixar essas cadeiras no lugar.../
precisa ficar arrastando cadeira ndo ((olhando na direcdo
de Marcelo, que estd fora do quadro, aparentemente
também carregando cadeiras))

Gabriela aparece parcialmente no quadro, carregando
outra cadeira.

O/ Gabriela/ deixa essa cadeira/ Gabriela
Gabriela segue carregando mais cadeiras, apesar da

intervencao de Kelly.

Continua

Conforme percebemos no excerto acima, a professora também chama a atencdo de

Marcelo por estar carregando cadeiras. Gabriela, entretanto, continua levando cadeiras para

o centro da sala, apesar do limite colocado por Kelly. Nesse sentido, James (2005) chama a

58 Todas as imagens utilizadas ao longo das transcri¢des do evento “O trenzinho-casinha” foram extraidas das
gravacGes em video e pertencem ao acervo da pesquisadora.
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atencdo para o fato de que a agéncia das criancas diz respeito exatamente a sua capacidade
de agir como atores sociais dentro das limitagdes estabelecidas - seja pelos préprios pares,
pela familia, pela instituicdo educacional etc. Essa dinamica da agéncia ficard bastante
evidente ao longo de todo este evento, posto que as criangas vao se deparar com diversos
limites. Alguns limites serdo estabelecidos pela professora Kelly, no sentido de garantir que
as criangas nao se machuquem, nao danifiquem materiais ou nao fagam muito barulho,
como no excerto acima. Outros limites serdo dados pelos pares, como veremos em breve em

relacao ao garoto Jeferson.

Retomando o excerto transcrito acima, vale destacar que, até entdo, nada foi
sinalizado verbalmente por Gabriela ou Marcelo sobre o que estavam fazendo, mas suas
acles estavam em consonancia. O evento “A van-trenzinho”, analisado na secdo anterior,
também teve seu inicio baseado principalmente na linguagem corporal das criangas. Na
ocasido, Gabriela também havia participado ativamente da brincadeira, embora ela tenha

sido iniciada por Sofia e Luisa.

Gabriela era uma crianga que demonstrava sentir-se muito a vontade na UMEI,
agindo com bastante liberdade e confianca. Tinhamos a impressdo de que ela se sentia um
membro daquela instituicao pela maneira como ela transitava pelos espacos e interagia com
outros adultos e criangas de outras turmas. Gabriela ndao pertencia a um grupo estavel de
amizades na turma Romeu e Julieta, mesmo por que tais grupos ainda estavam comegando a
se formar, mas interagia facilmente com praticamente todos os colegas. Ela era muito ativa
e participativa e, eventualmente, de fato transgredia alguns limites. No dia 22/03/16, por
exemplo, ela comegou a comer papel enquanto a turma fazia uma atividade com papel
crepom. No dia 28/03/16, foi “dedurada” pela colega Débora, por estar pegando brinquedos
durante o horario de outra atividade. Nao era incomum que Gabriela se dispersasse durante
atividades dirigidas e comecasse a brincar com outras coisas ou a distrair algumas criancas.
Em outros momentos, no entanto, percebiamos claramente que Gabriela tinha iniciativas,
principalmente relacionadas a organizacdo e limpeza do espaco da UMEI. Em algumas
ocasides, essas atitudes eram entendidas como uma transgressdo e Gabriela era advertida
pelas professoras. Isso aconteceu, por exemplo, nos dias 18/02/16 e 17/05/16, quando a
crianca pegou folhas de papel toalha para limpar as mesas sujas de tinta da atividade

anterior. Nas duas situacbes, a professora Katia chamou sua atencdo e ela ndo poéde
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prosseguir limpando as mesas. Esse tipo de acontecimento se repetiu diversas vezes ao
longo do semestre. Em outro momento, em 07/03/16, a professora Erica explicava um jogo
de bingo de formas geomeétricas para as criangas, quando as formas de papel comecaram a
voar. Sem que ninguém pedisse, Gabriela levantou-se, foi até o ventilador e o desligou para

que as formas ndo mais voassem.

Ao mesmo tempo em que demonstrava muita familiaridade e bem-estar no
ambiente da UMEI, dois aspectos do comportamento de Gabriela chamavam a nossa
atencdo: o fato de que ela era a Unica crianga que frequentemente chamava as professoras
de “tia” e o fato de que, vez ou outra, ela chegava dormindo na UMEI, como aconteceu no
dia 11/05/16, ou pedia o colchdo para deitar durante o periodo de atividades, ou mesmo
cochilava sentada, como ocorreu no dia 10/05/16, enquanto Katia contava uma histéria para
a turma. Foi apenas no més de maio de 2016 que compreendemos melhor esses dois
aspectos do comportamento de Gabriela. Conversando com as professoras Katia e Erica,
soubemos que, por ndo ter com quem deixar a crianca durante o dia, a familia havia
matriculado Gabriela na UMEI no periodo da tarde e em uma creche no periodo da manha.
Ou seja, ela permanecia o dia todo em instituicbes de Educacdo Infantil, sendo por vezes
acometida pelo cansago, mesmo sendo uma crianga muito ativa e participativa. Na UMEI, a
regra era chamar as educadoras de “professora”, mas na creche que Gabriela frequentava
pela manh3, as profissionais eram chamadas de “tia”. Esses dois titulos pareciam confundir
Gabriela, posto que ela frequentemente usava “tia” na UMEIL Nessas ocasides, ela era

corrigida pelas professoras e até mesmo pelos colegas.

Ao tomar conhecimento da dupla jornada de Gabriela, levantamos a hipdtese de que
a sua preocupacdo em ajudar na limpeza e organizacdo da sala também estivesse
relacionada as experiéncias na creche. Smolka (2000) lanca luz sobre a situacdo de Gabriela
guando a autora afirma que o modo como os sujeitos participam das praticas sociais afeta a
significacdo que eles atribuem aos objetos culturais e, consequentemente, a forma como se
apropriam dessas praticas e objetos. Na UMEI Monteiro Lobato, embora as criancas fossem
constantemente ensinadas e incentivadas a contribuir para a limpeza, conservacdo e
organizacao dos ambientes e materiais, algumas iniciativas das criangas nesse sentido eram
limitadas. Isso era muito recorrente nas situagdes envolvendo limpeza. Nossa hipdtese é de

gue esse tipo de pratica social tinha outra significacdo na creche, sendo talvez estimulada.
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Infelizmente, ndo foi possivel conversar com as professoras de Gabriela sobre isso para
melhor compreender esses limites. As criangas eram limitadas porque acreditava-se que elas
ndo conseguiriam de fato limpar e acabariam por produzir mais sujeira? Ou serda que
acreditava-se que as atividades de limpeza ndao deveriam ser executadas pelas criangas, mas

somente pelos profissionais de limpeza da instituicdo?

No final do més de maio, Gabriela foi transferida para o turno da manha na UMEI.
Aparentemente, a familia havia reorganizado sua rotina, a fim de que ela ndo precisasse

mais frequentar duas institui¢cdes educativas.

Retomando a andlise do evento “O trenzinho-casinha”, de repente, uma terceira
crianca comeca a participar da brincadeira e atribui a ela um claro significado: Gabriel senta-
se em uma das cadeiras no centro da sala e comec¢a a imitar o barulho de um trem,

conforme excerto e imagem abaixo (figura 4.9).

Tempo Sujeitos DescrigGes e falas
2minls Gabriel senta-se em uma das cadeiras que Gabriela levou
para o centro da sala.

Gabriel: | Tutu::: ((bem agudo, sentado no trem))

Figura 4.9: Gabriel senta-se e imita o barulho de um trem.
Continua

Desse modo, Gabriel nos fornece uma pista verbal sobre a brincadeira de faz-de-
conta que ele estd iniciando, baseando-se nas acdes e interacdes ndo-verbais de Gabriela e
Marcelo. Como essa ndo é a primeira vez que as criangas brincam de trenzinho, Gabriel

interpreta a disposicdo das cadeiras no centro da sala como um convite para tal. Vale
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lembrar que Gabriel é a crianca aficionada por trens, conforme explicamos na andlise do

evento “A van-trenzinho”. Na ocasido, ele também participou ativamente da brincadeira.

Na sequéncia, Gabriela parece determinada a construir algo com as cadeiras, porque

segue levando-as para o centro da sala.

Aos 2min 17s, Gabriela leva mais uma cadeira para o centro da sala (figura 4.10). Aos
2min 28s, Débora senta-se ao lado de Gabriel. Em seguida, Gabriela busca outra
cadeira e poe ao lado da de Gabriel (figura 4.11). Aos 3min 3s, além de Gabriel e
Débora, também estdo sentados nas cadeiras no centro da sala: Marcelo, Priscila e
Camila. Débora e Priscila carregam bonecas no colo (figura 4.12). Aos 3min 23s,
Gabriela p6e mais uma cadeira no centro da sala (figura 4.13). Aos 3minin 23s, Luisa
junta-se ao grupo, sentando-se ao lado de Camila. Luisa carrega uma boneca no colo
e traz uma para Camila também.

Figuras 4.10 a 4.13: Inicio do movimento de a¢do coletiva. (Esquerda-direita)

No excerto acima, podemos perceber algumas criangas iniciando um movimento de
agdo coletiva. Débora e Priscila, ao carregarem bonecas no colo, contribuem para a primeira
expansdo do faz-de-conta. Nesse momento, ja é possivel notar a dindmica de acdo coletiva
gue estd acontecendo em torno das cadeiras que Gabriela esforca-se para juntar. Também
chama a atencdo a amizade entre Luisa e Camila, quando aquela preocupa-se em trazer uma

boneca para a amiga também. A relacdo entre elas configurou-se como um lago estavel de
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amizade, algo raro nesta turma. Ao final desta secdo, partiremos da relacdo entre Camila e

Luisa para analisar em profundidade a categoria amizade na turma Romeu e Julieta.

Em seguida, Gabriel volta a fornecer uma pista verbal sobre o faz-de-conta, ao imitar

o apito de uma Maria Fumacga:

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
Gabriel: | Piui::: ((sentado no trem))
3min34s Gabriela tenta por mais uma cadeira junto as outras,
mas tem dificuldades para passar entre a mesa e as
cadeiras.
Kelly: = Gabriela/ solta essa cadeira/ Gabriela/ cé vai machucar
com 1SSO.../ O

Gabriel: | (incompreensivel)/ tchu:/ tchu::: ((mexe o brago como se
puxasse o dispositivo que faz a Maria-Fumaga apitar))

Continua

Percebemos no excerto acima que Gabriela segue engajada no transporte de
cadeiras e, mais uma vez, depara-se com os limites estabelecidos por Kelly, que teme que a
crianca se machuque. Gabriel, por sua vez, continua a produzir pistas verbais e ndo-verbais
sobre os sentidos e significados que esta atribuindo aquela brincadeira. Esses sentidos e
significados sdo gradualmente apropriados por outras criancas da turma também, como

podemos perceber a partir do excerto abaixo:

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas

Sofia: | Olha que eu fiz/ um tleim grande/ ((aponta para a
sequéncia de pegas que ela encaixou como se fossem os
vagoes de um trem))

Kelly: = LINDO::/ parabéns/ e vocé? ((para Davi))

Davi: | Eu v6 pb (incompreensivel) no trem ((mostra uma pe¢a
de pldstico que tem em mdos))

Kelly: | Ld no trem?

Débora: | A gente vai viajar ((olha na dire¢éo de Kelly e Davi))/ a

gente vai viajar

3min43s Jeferson senta-se com o grupo no centro da sala, atras
de Gabriel.

3min48s Miguel pde uma cadeira atras da de Camila e senta-se
também.

Continua
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No excerto acima, percebemos que Sofia, apesar de ainda ndo estar participando do
movimento de construgdo do trenzinho de cadeiras, estd brincando de trenzinho com as
pecas de montar que estdo disponiveis sobre a mesa. As grava¢des em video nos permitiram
verificar que ela ja brincava de trenzinho antes do inicio da formagdo com as cadeiras. Ou
seja, a brincadeira de Sofia pode ter despertado o interesse de outras criancas, contribuindo

para o faz-de-conta que estava se iniciando.

E relevante destacar também que tanto Davi, ao dizer que vai colocar algo no trem,
quanto Débora, ao dizer para Kelly e Davi, que as criangas vao viajar, fornecem evidéncias de
que as criancas estdo compartilhando sentidos e significados, construindo um movimento de
acao coletiva e brincando novamente de trenzinho. As falas de Davi e Débora parecem
despertar o interesse de outras criangas pela brincadeira, uma vez que, na sequéncia,

Jeferson e Miguel também se juntam ao grupo.

Ruptura e expansao da brincadeira
A partir do momento abaixo, Jeferson vai alterar drasticamente o cenario da

brincadeira, ao retirar cadeiras do trem e levar para perto da parede do quadro.

Jeferson fica de pé sobre as cadeiras, apoia-se na cadeira ao lado de Gabriel, pula e
arrasta a cadeira para perto do quadro, na frente da sala (figura 4.14). Nesse momento,
Gabriela ainda esta tentando passar com a ultima cadeira que pegou e levanta-a acima
da cabecga.

Figura 4.14: Jeferson retira uma cadeira do trem
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Gabriel: | Na:::o ((para Jeferson, que comega a tirar as cadeiras do trem e
arrastar para perto da parede))
4min28s Kelly se levanta, pega a cadeira que Gabriela segurava no alto e
p6e de volta na mesa. Jeferson volta ao grupo de cadeiras e tira
mais uma, levando-a para junto da primeira (Figura 4.15).
Gabriel: | Jeferson.../ Jeferson ((tenta segurar o bragco do colega)) (Figura
4.16)
4min33s Jeferson tenta dar um soco no rosto de Gabriel. Depois tenta
empurra-lo para fora da cadeira. (Figura 4.17)
Kelly: | O/ JEFERSON/ cé precisa sentar?/ senta ai/ 6/ ((aponta para uma
cadeira vazia))
Kelly: N3o empurra ele [Gabriel]/ ndo empurra ele ((chega bem perto de
Jeferson))/ da licenca ((para Jeferson)) (Figura 4.18)
4min40s Gabriela vai em direg¢do as cadeiras que Jeferson tirou do trem.
Débora: | Cé quer sentar no trem ((para Jeferson, que néo responde))
Kelly: | DA licenca/ JEFERSON
Débora: | Cé quer sentar no trem? ((para Jeferson, que novamente ndo
responde))

Figuras 4.15 a 4.18: O conflito entre Gabriel e Jeferson. (Esquerda-direita)

Continua

A acdo de Jeferson interfere no enredo que as criancas estavam comecando a

desenvolver e elas reagem, na tentativa de manter o controle e preservar o que estavam

construindo. Corsaro (1985, 2005) observou em suas pesquisas com criangas que a prote¢do
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do espacgo interativo era uma tendéncia forte entre elas. Essas tentativas de protecao
visavam a manutenc¢do daquilo que determinado grupo ja estava compartilhando. Portanto,
a entrada de outros pares durante o curso de uma brincadeira era comumente vista como
uma ameaca para o enredo em construgao. Corsaro (1985, 2005) constatou ainda que, em
funcdo desse receio, as tentativas de acesso de outros pares eram frequentemente negadas.
Na turma Romeu e Julieta, entretanto, essas resisténcias a entrada de mais criangas em uma
brincadeira ndo eram comuns. De maneira geral, como os lacos estaveis de amizade ainda
eram raros, as criangas entravam e saiam das brincadeiras sem muito alarde. O proprio
Jeferson entra na brincadeira do trenzinho sem dizer nada as criangas que ja estavam

brincando. Os colegas também ndo oferecem qualquer resisténcia a sua entrada.

No entanto, a partir do momento em que ele comega a por em risco o enredo que as
criancas estavam elaborando, elas reagem, no sentido de tentar proteger seu espaco
interativo. Conforme podemos perceber no excerto acima, o primeiro a reagir é Gabriel,
que, ao tentar impedir Jeferson de pegar mais cadeiras, é agredido pelo colega. Na
sequéncia, Gabriela, que ainda estava empenhada em levar mais cadeiras para o trem,
também reage, indo buscar as cadeiras de volta. A atitude de Débora durante o inicio desse
conflito também chama a atencdo, porque ela age no sentido de incluir Jeferson na
brincadeira de trenzinho, perguntando duas vezes se ele deseja sentar-se no trem.
Percebemos nessa atitude de Débora mais pistas sobre como ela (e talvez os colegas)
estavam se apropriando do conceito de amizade, que discutiremos em profundidade ao final
desta se¢do. No entanto, Jeferson ndo responde. N3o fica claro no video se ele ndo escutou
a colega ou se ouviu, mas preferiu ndao reagir. Débora vai repetir esse tipo de postura em

outros momentos ao longo do evento.

Enquanto Jeferson estd em conflito com Gabriel e Gabriela em fun¢ao das cadeiras,

Priscila e Isabela, que estavam dentro do trem, disputam uma boneca (figuras 4.19 e 4.20).
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Figuras 4.19 e 4.20: Priscila e Isabela disputam uma boneca. Débora oferece sua boneca a

Isabela.

4mind7s Jeferson percebe Gabriela trazendo uma cadeira de
volta e logo a intercepta, levando a cadeira de volta
para junto da parede (figura 4.21).
Kelly: = O/ o tripé
Gabriel: | Me dd agora/ JEFERSON
Figura 4.21: Jeferson intercepta Gabriela.
5minlls Gabriela senta-se no trem com uma boneca no colo.
Jeferson: | Esse é MEU ((fora do quadro))

Priscila: = £ minha:: ((para Isabela))

Isabela: | Eu que tava ((tenta pegar a boneca da colega)).../ eu que
tava primeiro/ eu que tava primeiro ((olha para Kelly))/
eu que tava primeiro ((caminha até perto de Kelly))

Isabela: | Ou/ eu que tava primeiro com essa (incompreensivel)

Gabriel: | TU:::/ piui:: ((sentado no trem))

Isabela: | E-ela pegd/ ela pegé (inaudivel) ((para Kelly))

5min26s Débora se levanta do trem e estende a sua boneca para
Isabela, que parece nao perceber a acao da colega.

Continua
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Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
Kelly: = Pega outra/ Isabela
Priscila: | Eu que tava plimelo ((levanta-se e chega perto de Isabela
para falar))
Isabela: | Eu que tava PRIMEIRO
Priscila: | Eu que TAVA
Isabela: | Eu que TAVA
Continua
Constatamos no excerto acima que Isabela olha frequentemente para Kelly enquanto
o conflito estd acontecendo, como se esperasse uma atitude da professora. Nesse momento,
Débora, mais uma vez, age em prol da solucdo de conflitos e preservacdo dos lacos de

amizade, estendendo sua boneca para lIsabela. Tal qual Jeferson, Isabela parece nao

perceber a atitude da colega e continua disputando o objeto com Priscila.

Conforme veremos na se¢ao sobre amizade, Débora frequentemente demonstrava
importar-se com o bem-estar dos colegas, com a manutencdo do respeito e dos lacos de
amizade no grupo. Além da preocupac¢dao em incluir-me nas atividades, durante o evento “O
trenzinho-casinha” ela faz duas tentativas de solucionar conflitos: convida Jeferson para
sentar-se no trem, a fim de que ele pare de retirar as cadeiras do lugar; e oferece sua
boneca para Isabela, a fim de cessar o conflito entre ela e Priscila. No dia 03/03/16,
percebemos mais uma vez o esforco de Débora para ajudar a solucionar conflitos entre

colegas e também entre ela prépria e Jeferson.

15h05 — Criangas sdo divididas em dois grupos para fazer oficinas com
quebra-cabecas e formas geométricas. Enquanto Kdtia vai pegar mais jogos
na prateleira, Camila tenta pegar o jogo de JoGo. Débora intervém a favor de
Jodo. Um pouco depois, Camila provoca Débora: “Eu tenho esse. Vocé ndo
tem!”.

15h20 — Grupos trocam de mesas e de atividades. Jeferson irrita Débora, que
diz: “Para! Eu sou sua colega. Ndo pode fazer isso!” Um pouco depois, Camila
tem dificuldades com Danilo, que fica pegando as pecinhas do seu jogo.
Débora tenta ajudar Camila, reavendo suas pecinhas .

03/03/16 — anotac¢Ges do diario de campo

De modo particular, chama a atencdo o fato de Débora ter tentado ajudar Camila
poucos minutos depois de Camila té-la provocado porque estava com raiva pelo fato de

Débora ter tentado ajudar Jodo. Percebemos a partir desses excertos, que as acdes de
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Débora parecem estar pautadas em um “senso de justica” que ela pode estar comecando a
desenvolver, baseado na cultura daquela turma e na cultura mais ampla em que ela estd

inserida.

A seguir, Gabriel tenta pegar de volta uma das cadeiras que Jeferson levou para perto

do quadro.

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
5min39s Jeferson: | E MEU.../ ah:::::/ ah::::/ ah::::: ((grita com Gabriel, que
tentava pegar uma cadeira de volta))

5mindls Gabriel se levanta e disputa a cadeira com Jeferson,
mas acaba perdendo a disputa (figura 4.22).
5min48s Gabriel: | Tchu:/ tchu::: ((pega o trem de pegas que Sofia montou e

sai arrastando pelas mesas)) (figura 4.23)

Sofia: | Nd::o ((vai atrds do colega)).../ senta perto de mim ((fora
do quadro))

Kelly: = Gabrie:::l/ coloca aqui/ a Sofia que montou

Figuras 4.22 e 4.23: Gabriel tenta reaver uma cadeira. Gabriel pega o trenzinho de
pecas de Sofia.
Continua

E interessante notar que Gabriel, ao n3o conseguir reaver a cadeira, parece
permanecer insatisfeito. Quando ele se aproxima do trenzinho, que Sofia montara sobre as
mesas da sala, pega o brinquedo dela e sai arrastando sobre a mesa, enquanto imita o
barulho de um trem, ele parece estar tentando dar continuidade a satisfacdo dos desejos
que ele buscava realizar por meio da brincadeira de faz-de-conta (Vigotski, 1931/2008). Ou
seja, ele busca no trenzinho de Sofia uma forma de elaborar a perda da cadeira, que de certo
modo representava a perda do controle sobre o faz-de-conta de trenzinho. No entanto, a
intervencdo de Kelly constitui-se um limite e é preciso que ele devolva o brinquedo para

Sofia.
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A seguir, Débora também se engaja no movimento de preservar a acdo coletiva que

ja estava em curso.

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
6min8s Débora busca outra cadeira para por no trem, no lugar
de onde Jeferson tirou uma (figura 4.24).

6minl6s Jeferson: | Ah:::/ ah::::: ((gritando para Gabriel que tenta

novamente pegar uma cadeira de volta)) (figura 4.25, no
espelho)

Quando Gabriel senta-se novamente no trem, Jeferson
entra no quadro, empurrando uma cadeira contra as
pernas do colega (figura 4.26).

Kelly: = GABRIE::L ((troca os nomes de Gabriel e Jeferson))/ GA/

JO/ JEFERSON
6min29s Kelly: | O/ Gabriel/ para de mexer com ele.../ ele t4 quieto 13/
Jeferson: | Ah:::: ((grita com Gabriela, que tenta pegar uma de suas
cadeiras))

Kelly: £ GABRIELA/ solta/ solta/ GABRIELA ((balanca a cabecga
negativamente, respondendo a alguma pergunta de
Gabriela))

Continua
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Figuras 4.24 a 4.26: Débora coloca outra cadeira no trem. Gabriel tenta pegar uma
cadeira de volta. Jeferson empurra uma cadeira contra as pernas de Gabriel.
(Esquerda-direita)

Continua

Interessantemente, ao invés de entrar em conflito com Jeferson para reaver as
cadeiras, como fazem Gabriel e Gabriela, Débora busca uma nova cadeira e coloca no trem.
Gabriel e Gabriela tém suas a¢Ges novamente limitadas por Kelly, que busca evitar que
Jeferson se irrite e tenha atitudes agressivas. A fim de compreendermos melhor a atuacao
de Jeferson no evento “O trenzinho-casinha”, é relevante discorrermos um pouco mais

sobre sua convivéncia na turma.

Cerca de um més apds o inicio das observacdes, Jeferson era uma crianca que ja
chamava a nossa atencgdo pelos frequentes atritos com outras criangas. Recuperamos abaixo

uma percepc¢do que registramos em nosso diario de campo no dia 03/03/16:
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16h45 - Jeferson continua frequentemente querendo o que estd com os
colegas [brinquedos, materiais] e chora/grita quando ndo consegue o que
quer.

03/03/16 — anotagdes do diario de campo

Aqui, cabe retomarmos algumas consideragdes sobre o contexto familiar de Jeferson,

tal qual a nota de rodapé 44, do capitulo 3.

A partir de conversas com as professoras da turma, compreendemos que Jeferson
vivenciava uma situa¢do familiar delicada. Os pais eram separados e, embora a guarda de
Jeferson e de sua irma mais velha fosse da mae, Jeferson morava temporariamente com o
pai, na casa da avé paterna. Segundo as professoras, Jeferson havia perdido recentemente
um tio, assassinado, e sua mudanca para a casa do pai fora uma tentativa de ajudar na
recuperacao da avo (extremamente abalada com a perda violenta do filho). Préximo ao fim
do semestre, a mae de Jeferson levou-o de volta para sua casa, apds avaliar que o pai ndo
estava cuidando da crianca de forma adequada. As professoras lidavam com Jeferson de
forma rigorosa, muitas vezes excluindo-o das atividades quando ele insistia em ter atitudes
agressivas, mesmo apos ser advertido, ao que ele reagia chorando, dizendo que nao ia fazer
mais. Em sua fase mais critica, pouco antes de a mae decidir que ele deveria voltar a morar
com ela, ele comecou a tentar agredir também as professoras. Vale ressaltar, no entanto,
gue nos momentos em que ele estava tranquilo, era uma crianca ativa, participativa, que
brincava e se divertia e era muito carinhoso com os adultos. Era raro o dia em que nem Katia
e nem eu nao ganhavamos abracos e beijos dele. A mae de Jeferson compareceu a ultima
reunido do semestre, mas ndo respondeu a nenhuma das perguntas durante a entrevista

gue realizei com as familias.

O modo como as professoras, inclusive substitutas, lidavam com Jeferson indica que
a histéria dele circulava pela UMEI. Desse modo, até mesmo as professoras que ndao o
conheciam bem lidavam com ele limitando sua area de acdo, protegendo a si mesmas e as
criancas de eventuais agressodes. Isso aconteceu durante o evento “O trenzinho-casinha”,
como nos mostram as transcricdes, mas também em outros momentos em que a professora
Erica precisou ser substituida, como no dia 15/03/16, em que Graziele, que também era

auxiliar de coordenacgdo, assumiu a turma no primeiro horario:
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13h45 — Sala de video: Jeferson foi levado para uma outra sala por alguns
minutos por ndo se comportar [brincava com objetos da sala, distraia outras
criang¢as, levantava-se durante o filme]. Depois voltou.

15/03/16 — notas do diario de campo

A ponderacdo que fazemos é que a mera imposicdo de limites e o frequente
isolamento de Jeferson do restante do grupo de criangas ndo o ajudavam a estabelecer lagos
construtivos nem com os colegas nem com as professoras. Pelo contrario, pareciam reforcar
a ideia de que Jeferson precisava ser isolado. Podemos compreender essa dindamica a partir
das ideias de Vigotski (1931), ao estabelecer que a personalidade da crianga forma-se por
meio das interagcdes com os outros. Pino (2005), com base nos estudos de Vigotski,
argumenta que a constituicdo cultural da crianca baseia-se nas significacdes que o outro
atribui as acoes dela. Ou seja, sera que Jeferson conseguira desenvolver uma personalidade
mais tranquila sendo frequentemente percebido e tratado pelos outros, em especial pelos

adultos, como uma crianga agressiva e que precisa ser isolada das demais?

Quando Jeferson chegava ao ponto de ser excluido de alguma atividade por reincidir
em comportamentos considerados inapropriados naquela turma, ele quase sempre chorava
muito e eu tinha a impressdao de que era um choro sincero e muito sentido, demonstrando
arrependimento pelo ocorrido. Eventualmente, apds ele se acalmar, Katia conversava com
ele para verificar se ele havia compreendido por que havia “perdido a vez” e ele conseguia
verbalizar os motivos. Entretanto, ele sempre reincidia nas transgressoes, sinalizando que
ainda precisava da ajuda e da mediacdo dos adultos para construir relacdes sociais mais

harmoniosas com as criangas e com as professoras naquele espago.

Nova expansao da brincadeira

Nesse momento, como veremos na transcricao abaixo, a professora se interessa pelo
qgue Jeferson estava fazendo e, a exemplo do que aconteceu no evento “A van-trenzinho”,
quando Katia comecou a interagir com as criangas, a participacdo de Kelly amplia as

possibilidades da brincadeira.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
Kelly: | Que cé td fazendo/ Jeferson? ((de pé, olhando para
perto de onde ele ajunta cadeiras)) (figura 4.27)
Continua
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Tempo Sujeitos

Jeferson:
Kelly:

6min54s

Kelly:

Kelly:
Criangas:
Kelly:

Isabela:
Kelly:

Isabela:
Kelly:
Sofia:

7min20s

Kelly:
Gabriela:
Kelly:

Descrigoes e falas
T6-t6 fazendo uma casa
Uma casa?/ cé vai ficar dentro dela?
Jeferson balancga a cabega afirmativamente.
Ah/ ta/ entdo pode ficar um pouco.../ ele estd dentro da
casa dele que ele fez/ 6/ vamos deixar ele 1a um
pouco.../ as pessoas gostam de ficar em casa/ cés num
gostam? ((para a turma, que fica em siléncio)) (figura
4.28)
Gosta ou num gosta?
GO:STA::
Entdo/ ah 13/ ele fez uma casa/ ele quer ficar dentro
dela/ vamos deixar ele ficar um POUCO
Eu ndo sei fazer casa
Ah 13 a que ele fez/ olha |4 que 6timo/ viu?/ é sé deixar
ele 13
Eu ndo sei fazer assim
Ele quer aproveitar a casa dele um pouquinho
(incompreensivel) ((dirigindo-se a Kelly))
Gabriel comega a tirar cadeiras do trem.
0-6-6 Gabrie::l/ deixa ele quieto
0/ tia/ (inaudivel)/ minha casa
(inaudivel) aqui debaixo 6 ((aponta para debaixo da
mesa))/ precisa puxar cadeira agora ndo

Figuras 4.27 e 4.28: Kelly pergunta o que Jeferson estd fazendo. Kelly mostra para a
turma que Jeferson estd fazendo uma casa.

Continua

186

Quando Jeferson diz para Kelly que esta fazendo uma casa, essa resposta desperta o

interesse do grupo de criangas que estava brincando de trenzinho, marcando uma mudanca

no curso da brincadeira delas.

A professora Kelly, por sua vez, parece aliviada quando Jeferson confirma que vai

ficar dentro da casa. O fato de Jeferson estar construindo uma casa e a possibilidade de ficar
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dentro dela parecem ter sinalizado para Kelly que ele finalmente ficaria mais tranquilo.
Tanto é que ela chama a atengdo das criangas para a casa que ele estava construindo e
sugere que o deixem |d um pouco, ou seja, que ndo facam nada que provoque seus gritos,
choro ou agressividade. E importante considerar que esse tipo de postura (que n3o era
exclusividade de Kelly) traz consequéncias para Jeferson e para a turma: Jeferson ndo
aprende a se incluir e a participar socialmente daquele contexto coletivo e as criangas nao
aprendem a lidar com ele, podendo facilmente chegar ao ponto de exclui-lo dos grupos de

pares e/ou de tornarem-se agressivas em resposta as atitudes dele.

Outro aspecto que chama a atengao no excerto acima é o fato de que Jeferson diz
gue esta construindo uma casa. De posse das informagdes sobre o contexto familiar
conturbado da crian¢a e amparados pelos estudos de Freud (1920) e Vigotski (1931/2008), é
possivel entender essa brincadeira tanto como uma maneira de Jeferson lidar com a
ansiedade que a separagdo da mae e da irma (e posteriormente do pai e da avd) lhe causava
guanto como uma tentativa de satisfazer desejos irrealizdveis em relacdo a esse espaco
denominado “casa”. Tendo transitado entre duas casas (e dois lares) com tdo pouca idade,
perguntamo-nos se Jeferson sentia-se pertencente de fato a alguma delas (ou as duas). E
relevante mencionar que a mae de Jeferson resolve leva-lo de volta para morar com ela
justamente quando descobre que o filho estava faltando muito a UMEI e, ao entrar em
contato com o pai, descobre que Jeferson ndo estava com ele naqueles dias, mas em uma
terceira casa, a de uma tia. Se era dificil lidar com a ansiedade gerada pela separa¢dao da mae
e da irma e estabelecer relacGes de pertenca em duas casas, a presenca de uma terceira
moradia e a consequente auséncia do pai e da avo pareciam complicar ainda mais a situacao

da crianca.

Retomando a andlise do excerto acima, quando Isabela comecga dizer que nao sabe
fazer casa, ela indica o desejo de brincar de casa como Jeferson. Na sequéncia, observamos
que Gabriel comeca a tirar cadeiras do trem, sinalizando o desejo de brincar de outra
maneira com elas, possivelmente de casa também. Ou seja, o que a principio constituira-se
como um limite, gerando tensdes e conflitos entre as criancas e Jeferson, acabava de tornar-
se o gatilho para uma novo movimento na brincadeira de faz-de-conta. Mais uma vez,
percebemos as criancas agindo como atores sociais dentro dos limites que interceptam suas

acoes (JAMES, 2005).
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De repente, Camila tem uma atitude surpreendente: vai em direcdo a casa de

Jeferson e comega a emitir grunhidos, como os de um animal feroz.

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas

7min27s Camila: | Ha:::/ ha::: ((emite grunhidos como os de um animal
feroz e vai em direcdo a casa de Jeferson)) (figura 4.29)

7min30s Guilherme imita a atitude de Camila. Aparentemente,

Isabela também.
Kelly: CAMILA:/ CAMILA::

Kelly: | ISABELA
Isabela: | Oi
Kelly: ' Ele ta quieto na casa dele.../ precisa mexer com ele ndo
7min36s Jeferson estd sentado no chdo, junto a parede, cercado

de cadeiras (figura 4.30)
Kelly: CAMILA.../ CAMI:::LA.../ cuidado.../ deixa ele
Jeferson: | Deixa eu

Figuras 4.29 e 4.30: Camila emite grunhidos na direcdo de Jeferson.
Jeferson esta sentado no chdo, rodeado por cadeiras.

Continua

Embora a motivacao de Camila ndo esteja clara, levantamos algumas hipdteses. Ao
provocar Jeferson como um animal feroz, Camila pode estar demonstrando sua insatisfacao
com o fato de o colega ter atrapalhado a brincadeira de trenzinho, na qual ela também
estava engajada. Também nos questionamos até que ponto Jeferson é visto pelas outras
criangas como uma criangca agressiva, posto que, conforme ja mencionado, ele
frequentemente gritava e chorava quando ndo era atendido em seus desejos e
necessidades, assustando as outras criancas e/ou sendo afastado delas pelas professoras.
Por vezes, ficava tdo irritado, que tentava agredir colegas e até mesmo as professoras.
Sendo assim, talvez Camila pudesse estar tratando Jeferson como uma crianga que deveria
ficar isolada. Jeferson, por sua vez, ao cercar-se de cadeiras e permanecer “fechado em sua

casa” poderia estar manifestando um processo de auto-exclusao, isolando-se da turma por
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iniciativa prépria em vez de esperar para ser isolado por um adulto, como por vezes
acontecia. No mesmo dia do evento, apds Katia assumir a turma, Jeferson teve problemas
durante as oficinas, sendo temporariamente afastado das outras criancas, conforme notas
de campo abaixo:

15h04 Jeferson chora porque néo queria parar de recortar. Depois chora
porque ndo queria parar de gritar com Camila. Kdtia o tira do grupo, o
acalma, reforga as regras e entdo ele volta para o grupo. Pouco tempo depois,
Jeferson chora e grita vdrias vezes, mas o motivo ndo fica claro.

15h27 Jeferson bate no rosto de Sofia. Sofia chora um pouco. Jeferson é
retirado do grupo e chora. Kdtia pede que Jeferson se acalme e pare de
chorar, pondo a mdo sobre o peito dele. Depois de um tempo, Jeferson aceita
pedir desculpas para Sofia. Em seguida, Jeferson empresta um pedago de
papel para Sofia e ela conta para Kdtia. Depois, ele pede um pedago de papel
emprestado a Sofia e ela empresta com alegria.

01/03/16 — notas do didrio de campo

Nos excertos acima, percebemos que a intervencdo de Katia foi bem sucedida,
porque, embora Jeferson tenha sido afastado do grupo em duas ocasiGes, houve uma
tentativa de ajuda-lo a entender por que ele estava sendo retirado de perto das outras
criancas. Ao final do segundo excerto, nota-se em Jeferson uma mudanca de
comportamento. Além de mais calmo, ele tem uma atitude de generosidade em relacdo a
Sofia, emprestando-lhe um pedaco de papel. E interessante perceber a iniciativa de Sofia ao
chamar a atencdo de Katia para a atitude positiva de Jeferson, como se desejasse ajudar o
colega a ter sua atitude percebida e reconhecida pela professora e pelo grupo. Vale lembrar
gue o primeiro excerto mostra que Sofia fora agredida no rosto por Jeferson, algo que
poderia té-la levado a afastar-se dele. No entanto, ela segue interagindo com ele e ainda
tenta ajuda-lo. Conforme veremos em breve, a partir da andlise de outros trechos do evento
“0 trenzinho-casinha”, Sofia e Jeferson parecem estar construindo uma relagdo de amizade,
pois ele tende a se relacionar com ela de forma mais harménica do que com as outras
criancas do grupo. Ela, por sua vez, ndo parece temé-lo, mas busca frequentemente interagir

com ele, algo que as outras criangas da turma nao fazem regularmente.

De volta a atitude de Camila em relacdo a Jeferson, uma outra possibilidade que
consideramos relaciona-se a elementos da literatura infantil, frequentemente incorporados

as brincadeiras da turma Romeu e Julieta. Uma das histdrias que as criancas mais ouviram e
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também assistiram em desenho animado no primeiro semestre de 2016 foi Os trés
Porquinhos. Acreditamos que a cena de Jeferson em sua casa pode ter remetido a histéria e
talvez Camila estivesse imitando a figura do Lobo Mau. Conforme veremos mais adiante,

referéncias ao personagem aparecerdo em alguns outros momentos do evento.

O trenzinho se transforma em uma casa

No excerto seguinte, Isabela segue verbalizando seu incomodo por ndo saber fazer

casa.
Tempo Sujeitos Descricoes e falas
7min51s Isabela: | Ou/ eu num sei fazer casa
Kelly: | Depois a gente faz
Miguel também comeca a provocar Jeferson.
8min8s Camila: | Eu v6 fazer casa ((arrasta uma cadeira para perto da
parede))
Camila: | Eu vé fazer casa
8minl0s Gabriel: | UA::::: ((provocando Jeferson))

Gabriel movimenta cadeiras no centro da sala.

Kelly: | GABRIE::L

Camila: | Fazer casa ((arrasta uma nova cadeira para junto das

outras, proximo a parede, ao lado da casa de Jeferson))
(figura 4.31)

Luisa: | Eu v fazer casa ((arrasta uma cadeira para perto de
onde Camila pés a primeira)) (figura 4.32)

Davi: | Cami::la

Davi: | Eles td fazendo casa.../ eles td fazendo casa ((conta para
Kelly))

Figuras 4.31 e 4.32: Camila e Luisa arrastam cadeiras para fazer casa.

Continua
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Conforme percebemos no excerto acima, quando Camila anuncia que vai fazer casa,
Luisa logo se junta a amiga e as duas comegam a organizar cadeiras ao lado da casa de
Jeferson. E interessante notar que as duas criangas repetem diversas vezes que vio fazer
casa, como que para marcar a mudanga no enredo da brincadeira. A despeito disso, Budwig,
Strage e Bamberg (1986) afirmam que toda interacdo entre pares depende de algum grau de
compreenséo compartilhada (p. 93. Traducdo nossa®’) para se desenvolver. Essa
compreensdo é compartilhada sobretudo por meio da linguagem (verbal e ndo-verbal), mas

somente é apropriada pelos demais membros do grupo, se fizer sentido para eles.

Quando Camila comeg¢a a comunicar verbalmente e nado-verbalmente
(movimentando as cadeiras) para as demais criancas que vai fazer casa, ela parece estar
tentando compartilhar o novo sentido da brincadeira com os demais, a fim de que eles
também se engajem naquele movimento. Como até entao estavam todos compartilhando o
faz-de-conta de trenzinho, era necessario marcar a mudanca para facilitar a adesdo de
outras criangas. Além disso, a iniciativa de Camila liga-se diretamente a frase que Isabela
repetira iniUmeras vezes: “Eu ndo sei fazer casa”. Tanto a frase enunciada quanto a
linguagem corporal de Isabela (expressdo facial descontente) indicavam seu desejo de
também conseguir construir uma casa, como fizera Jeferson. Isabela ndo sabia fazer, mas
Camila anunciava que estava fazendo — um convite indireto para Isabela juntar-se a ela na
brincadeira. No entanto, quem adere primeiro é Luisa, amiga de Camila. Quando Luisa
repete a frase da amiga, dizendo que vai fazer casa, e também comeca a arrastar cadeiras,
ela indica claramente que ndo apenas compreendeu o novo sentido da brincadeira
compartilhado por Camila, mas que aceitou participar desse novo momento de faz-de-conta
com ela. A mesma dinamica pode ser observada na acdo de Davi. Ao mostrar e falar para
Kelly que as meninas estavam construindo casa, ele confirma que também estd
compartilhando com elas os novos sentidos e significados da brincadeira. Aos poucos, varias

outras criangas participardao, cada uma a seu modo, desse novo movimento.

Na sequéncia, fica claro o desejo de Sofia de brincar com Jeferson, pois ela pede

permissdo ao colega para entrar em sua casa.

59 Shared understanding



Tempo
8min23s

8mind4s

8minb5s

9min

9min23s
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Sujeitos

Sofia:

Jeferson:
Sofia:

Jeferson:
Sofia:

Camila:
Jeferson:
Kelly:
Sofia:
Kelly:

Jeferson:

Sofia:
Jeferson:

Jeferson:

Descrigoes e falas
Jeferson.../ Jeferso::n/ Jeferson ((olha para Kelly))/
Je::ferson/ Jeferson ((cutuca o ombro do colega))
Qué?
Aqui/ (por que ndo pode) entrar na sua casa? (figura
4.33)
(inaudivel) ndo
Deixa eu ir na sua casa/ por favor?
Jeferson balan¢a a cabecga afirmativamente e comeca a
afastar as cadeiras para a colega entrar.
E a nossa casa ((comeca a mexer em algumas cadeiras
da casa de Jeferson, como se quisesse fazer uma unica
casa bem grande)) (figura 4.34)
AH:::/ (incompreensivel) CASA:::/ AH:::/
(incompreensivel) CASA::: ((grita com Camila))
CAMILA/ ele ndo quer que mexe na casa de::le/ CAMILA
Débora entra na casa de Jeferson.
Uma casa (incompreensivel) também
Sofia/ da licenca da casa dele

Ndo/ é MINHA casa ((para Kelly))/ vem ((para Sofia))/
vem cd

Ndo/ vocé pode ((ajuda Débora a entrar na casa))

Ndo::/ sai daqui:: ((empurra Débora para fora da casa))/
é MINHA casa (figura 4.35)

Nesse momento, Luisa e Camila continuam
trabalhando nas cadeiras ao lado, montando uma casa.

AH NAO/ deixa aqui::
Continua

192
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Figuras 4.33 a 4.35: Sofia conversa com Jeferson. Camila mexe nas cadeiras da casa
de Jeferson. Jeferson empurra Débora para fora de sua casa. (Esquerda-direita)

Continua

Chama a atenc¢do no excerto acima o fato de Sofia ter utilizado uma estratégia verbal
de acesso. Corsaro afirma que

criancas raramente usam tais estratégias diretas na creche. Uma das razdes é que
essas estratégias requerem uma resposta direta, e essa resposta muitas vezes é
negativa [porque] as criancas temem que as outras possam atrapalhar o apreciado
mas fragil compartilhamento desenvolvido (2005, p. 163).

O sucesso de Sofia no acesso a brincadeira deve-se ao fato de que ela demonstrou
compreender o que estava acontecendo no faz-de-conta. Sendo assim, a participacdo dela, a
principio, ndo oferecia risco para o que Jeferson estava desenvolvendo (GARVEY, 1984 apud

CORSARO, 2005, pp. 163-164).

No entanto, o acesso concedido por Jeferson a Sofia é interpretado por Débora como
uma permissao para todos entrarem na casa também, constituindo-se como um rich point
(AGAR, 1984), visto que Jeferson se irrita e termina por empurra-la para fora da casa. De

acordo com Agar (1984), rich points sdao momentos que evidenciam choques de



Embarcando: uma viagem de trem e muitas paisagens pelo caminho 194

entendimento/interpretacdo por parte dos sujeitos envolvidos, tornando perceptiveis
diferencas de enquadramento. No caso acima, houve um desencontro entre as percepcdes
de Débora e Jeferson. Qutro rich point pode ser observado na acdo de Kelly, que, ao
observar a intensa movimentag¢dao de criangcas em torno de Jeferson, teme novos gritos e
pede que Sofia saia da casa, ndo percebendo que Jeferson havia autorizado a colega a
entrar. Ou seja, Sofia deseja brincar com Jeferson e ele aceita a participacdo dela. No
entendimento da professora, no entanto, ela deve “proteger” Jeferson das interferéncias de

todos colegas, sem excegdes.

Enquanto isso, percebemos a partir da transcricdo acima que Camila e Luisa
continuam determinadas a construir uma nova casa ao lado da casa de Jeferson, dando

prosseguimento ao novo significado da acdo coletiva.

Na sequéncia, acontece outro fato interessante, relacionado ao modo como as

criangas estdo se apropriando do conceito de amizade.

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
9mind1s Davi: | O/ Sofla/ num vai na casa dele NAO ((balangando o
indicador)) (figura 4.36)
Sofia: | Mas ele é nosso amigo
Camila: | A nossa casa
Davi: Mas ndo é NAO
9min51s Jeferson se levanta e faz um grunhido em diregcdao a
Davi. Kelly chega para tirar Sofia da casa de Jeferson.
(figura 4.37)

Figuras 4.36 e 4.37: Davi diz para Sofia ndo ir a casa de Jeferson. Jeferson emite
grunhidos para Davi.

Continua

Quando Davi diz para Sofia ndo ficar na casa de Jeferson, ele tem uma atitude

semelhante a de Camila, ao demonstrar o desejo de isolar o colega, que, de acordo com suas
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falas no excerto acima, ndo era amigo das outras criancas. Sofia, no entanto, tendo obtido

acesso a casa de Jeferson, considera-o como um amigo.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
9min52s Kelly: Cé ta dentro da casa DELE.../ da licenca ((afasta uma
cadeira)).../ passa/ vem ca/ vem ca: ((pega Sofia pela
mao e a tira da casa)).../ ele ndo quer/ ele quer ficar na
casa dele/ cuidado com a (inaudivel)
Camila: | A nossa casa
Kelly: ' Licenga/ amor ((para Débora))
10minl2s Sofia espera Kelly virar de costas e volta para dentro da
casa de Jeferson.
Crianga: | Ndo pode entrar.
Sofia: | Deixa entrar? ((bate com a mdo na cadeira com se
batesse em uma porta)) (figura 4.38)
10min25s Aparentemente, Jeferson permite, mas quando outras

criangas se aproximam para tentar entrar, ele reage
gritando e as empurrando para fora. Grita muito e Kelly
se aproxima. (figura 4.39)

Figuras 4.38 e 4.39: Sofia pede para entrar na casa de Jeferson. Outras criangas
tentam entrar e Jeferson as empurra para fora.

10min29s Kelly: Gente/ cés ndo tdo entendendo que ele ndo quer que
figue ai na casa dele.../ faz casa noutro lugar/ num sabe
nem se ele quer vizinho
Sofia: | Mas num tem mais cadeira néo
10min36s Débora sai da casa, vai até o cantinho da leitura,
observa os livros e escolhe uma revistinha.
10min43s Kelly: | D4 licenca ((para as criancas que estavam dentro da casa
de Jeferson)).../ passa pra ca ((para Luisa))/ 1a no outro
canto/ 6
Jeferson: | (Ndo vai mais entrd na) minha cAsa
Kelly: | Camila/ com licenga
10min55s Sofia afasta uma das cadeiras e Jeferson comega
novamente a gritar.
Sofia: | Aqui/ 6:: ((devolvendo a cadeira))

Continua
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Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
Kelly: = Psiu/ para de gritar/ Jeferson ((ajuda-o a voltar a cadeira
pro lugar))/ pronto/ ta na sua casa/ fica quieto agora/ né
Kelly: | Com licenga ((pega na mdo de Camila))/ vem ca/ Camila

Continua

No longo excerto acima, percebemos novamente que Kelly age no sentido de deixar
Jeferson sozinho em sua casa para evitar que ele se irrite e agrida as outras criancas. No
entanto, Sofia, que ja havia recebido permissao de Jeferson para brincar com ele, apenas
espera que a professora vire-se de costas e volta para dentro da casa, inclusive bate a
maozinha em uma das cadeiras, como se fosse uma porta, e pede para entrar. Nesse
momento, podemos observar um outro rich point, bem semelhante ao da secdo anterior,
posto que algumas criangas interpretam a entrada de Sofia como uma permissao para todos
entrarem. Jeferson fica muito irritado, comega gritar e empurra as criangas para fora. Kelly
se dirige ao grupo de criangcas com mais énfase, reafirmando que Jeferson deseja ficar
sozinho e tira as criangas de perto dele, instruindo-as a brincar do outro lado da sala. Ou

seja, reforca-se a necessidade de isolar Jeferson, de manter-se distante dele.

A seguir, Luisa, ja do outro lado da sala, parece ter compreendido a separacdo entre

as casas, pois afirma: “E nossa casa essa aqui”.

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
Luisa: | £ nossa casa essa aqui ((do outro lado da sala, perto da
porta))
11min35s Vdrias criancas montam uma outra casa, perto da

porta: Camila, Luisa, Isabela, Gabriela, Marcelo,
Guilherme (figura 4.40)

Continua
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Figura 4.40: Varias criangas montam outra casa perto da porta.

Continua

Ou seja, a partir de entdo, existia a casa de Jeferson de um lado da sala e a “nossa
casa”, a casa de todo o restante do grupo de criangas, do lado oposto da sala. Depois da fala
de Camila, conforme excerto acima, varias criangas trabalham juntamente com ela para
montar a nova casa perto da porta. Conforme podemos observar na figura 4.40 acima,
Camila e Luisa estdo particularmente engajadas na tarefa de encontrar mais cadeiras para a

casa coletiva.

De repente, surge na brincadeira um novo elemento: o Lobo Mau, remetendo as

experiéncias das criangas com a literatura infantil.

Isabela: | O lobo mau (ndo vai) (inaudivel) ((para Guilherme))

Isabela: | Pro lobo ndo entrar ((senta-se junto a porta))/ num vé
deixar ele entrar

Continua

Conforme observamos no excerto acima, Isabela é a primeira a referir-se ao Lobo
Mau, chegando algumas cadeiras para mais perto da porta para “o lobo ndo entrar”. Esse
elemento esta intimamente relacionado ao contato das criangcas com a literatura infantil,

algo frequente na rotina da turma Romeu e Julieta. Conforme afirmamos anteriormente, as
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criangas ouviram a histéria Os Trés Porquinhos diversas vezes e também assistiram a sua

versao em desenho animado. De acordo com Corsaro,

as trés fontes primdrias da cultura simbdlica da infancia sdo: a midia dirigida a
infancia (desenhos, filmes e outros), a literatura infantil (especialmente os contos de
fadas) e os valores miticos e lendas (Papai Noel, a Fada do Dente e outros) (2005, p.
134).

As histérias infantis eram contadas cerca de trés vezes por semana pela pelas
professoras da turma. Além disso, havia na sala um cantinho de leitura com livros que as
criangas acessavam em diversos momentos (dirigidos ou ndo), como acontecerd durante o
evento que estamos analisando. Também fazia parte da rotina uma ida semanal a biblioteca,
onde as criancas ficavam fascinadas com a quantidade de livros disponiveis. L3, elas tanto
ouviam histérias contadas pelas professoras quanto escolhiam livremente livros para “ler”.
Os videos também faziam parte do planejamento semanal. Em geral, as criancgas assistiam a
versoes animadas de contos de fadas, como no caso de Os Trés Porquinhos. Elas gostavam
particularmente da cena final, em que o Lobo Mau entrava pela chaminé da casa dos
porquinhos e caia em um caldeirdo de d4gua fervente. Essa cena sempre arrancava
gargalhadas do grupo. Percebemos entdao, no excerto transcrito acima, a incorporacao de
elementos da literatura infantil a cultura de pares. As referéncias ao personagem do Lobo
Mau, especificamente, ndo eram exclusividade da turma Romeu e Julieta. Durante os
horarios de parquinho, por diversas vezes observamos criangas da turma e de outras turmas
envolvidas em jogos de aproximagdo-evitagdo (CORSARO, 2005, p. 175), brincando de “fugir
do Lobo Mau”. Ao que nos parece, essa histéria era uma unanimidade nas turmas de 3 anos

da UMEI Monteiro Lobato.

Na sequéncia do evento, Kelly percebe Camila arrastando cadeiras e chama a sua

atencdo, fazendo com que ela devolva a cadeira para o lugar.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
12minds Kelly: P&e essa cadeira aqui/ Camila ((aponta com o dedo))/
para de arrastar cadeira/ coloca essa cadeira aqui.../
coloca essa cadeira aqui/ Camila.../ deve ter acordado
uns trés nenéns agora/ né/ Camila? (figura 4.41)
Continua
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Camila obedece. Luisa, que vinha carregando uma
outra cadeira, desiste e pde a cadeira debaixo da mesa
ao ouvir a professora chamar a aten¢ao de Camila. As
duas seguem se movimento pela sala, como se a
procura de mais cadeiras disponiveis.

Figura 4.41: Kelly pede que Camila coloque a cadeira de volta na mesa.
Continua

Conforme a transcricdo acima, Luisa demonstra ter compreendido o limite
estabelecido por Kelly, ao ouvi-la chamar a atengdo da amiga Camila. No entanto, o limite
estabelecido pela professora ndo pde fim a necessidade de realizacdo de seu desejo de

construir uma casa, visto que as duas criangas ndo desistem de procurar mais cadeiras.

Enquanto Camila e Luisa se empenham na busca de novas cadeiras, algumas criancas

usufruem da nova casa montada.

Isabela: | Eu vé pegar um livro ((para Guilherme))

Luisa: | (inaudivel) a nossa casa ((para Camila, enquanto anda
de um lado para o outro pela sala))

12mind2s Camila encontra a cadeira que Luisa havia devolvido e
leva para a casa. Luisa a ajuda.

Continua
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Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
Luisa: | Cé parece uma (incompreensivel) ((aparentemente para
Camila, enquanto procura mais cadeiras para a casa que
estdo montando))

13minds Agora é Luisa quem encontra a cadeira que Camila
havia sido obrigada a devolver e leva rapidamente o
objeto para a casa.

13min45s Luisa e Camila tentam pegar cadeiras da casa de
Jeferson. Observam o comportamento dele e também
olham para Kelly.
Kelly: | CAMILA
Jeferson choraminga.
Kelly: | CAMI::LA
Davi: | Essa é a nossa casa?
Continua

A partir da transcricdao e imagens acima, percebemos que algumas criangas brincam
dentro da casa. E o caso de Débora, que |é uma revistinha e, em seguida, de Isabela, que
busca um livro para ler, incorporando a brincadeira de casa, elementos da cultura mais

ampla da turma, como a leitura de livros e revistinhas em quadrinhos.

E interessante notar que, quando Camila e Luisa aproximam-se da casa de Jeferson,
elas primeiro observam seu comportamento e a reacao da professora, uma vez que ja
compreenderam que ndo tém permissdo para pegar suas cadeiras. Conforme elas ja
previam, quando Kelly percebe seu movimento, imediatamente chama a atenc¢ao de Camila,

limitando a a¢do das meninas.
A mesma brincadeira, diversos modos de participacao

Durante todos esses movimentos de ag¢ao coletiva, primeiro para construir um
trenzinho e depois para construir casas, algumas criangas permaneceram brincando na mesa
onde estavam os brinquedos de montar. Esse foi o caso de Livia, a mesma garotinha que

demorou a entrar na brincadeira de trenzinho que analisamos na se¢ao anterior.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
13min57s Livia: ' Olha aqui/ fiz uma casa/ eu fiz uma casa de (inaudivel)

((para Kelly))
Continua
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Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
Kelly: | Ficou bonita? ((para Livia))/ ficou LINDA/ a do Miguel-do

Jeferson também ficou bonita/ olha Ia
Continua

O excerto acima deixa claro que Livia ndo estava alheia ao que acontecia ao seu
redor, pois, apdés aproximadamente 14 minutos de brincadeiras, percebemos Livia
mostrando para Kelly a casa que havia construido com alguns blocos de montar. Kelly, por
sua vez, elogia a casa de Livia e mostra a ela a casa de Jeferson, percebendo a relacdo entre
as duas brincadeiras. Ou seja, mesmo brincando de um modo diferente, Livia participava
daquele momento de acdo coletiva, pois, tal qual os outros colegas, também estava

engajada na construcdo de uma casa.

Na sequéncia, o Lobo Mau reaparece na brincadeira, evidenciando o carater nao-

linear do evento.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
14min Luisa: | £ a NOSSA casa/ lobo ((para Davi))

Kelly: = Cé ta bem ai/ Jeferson?
Kelly: | Entdo td bom ((para Jeferson))

14min30s Kelly: | O/ Jeferson/ cé num gosta que vai na sua casa n3o0?

N3ao é possivel ouvir a resposta de Jeferson.
14min39s Jeferson sai de sua casa pela primeira vez desde que a
construiu.

Luisa: | O:/ Cami::la/ (inaudivel) me ajuda (inaudivel)
Clara: | (inaudivel)
14min57s Isabela: | Senta ai/ senta aqui-senta aqui/ Camila/ pro lobo-mau
num entrar::
Continua
Apesar de Luisa se dirigir a Davi como se ele fosse o Lobo Mau, Davi ndo reage. No
momento, Davi estava caminhando por perto da casa coletiva e no video ndo fica claro se
ele ndo compreendeu o que Luisa esperava dele ou se ele ndo aceitou o papel de Lobo Mau,
gue a colega tentara Ihe atribuir. O fato é que ele seguiu caminhando por perto da casa sem

dizer nada. Mesmo assim, o elemento Lobo Mau permaneceu presente no imaginario do

grupo de criangas que estava na casa. Isso fica claro quando Isabela chama Camila para
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sentar-se perto dela, junto a porta, “pro Lobo Mau num entrar”. Quando Camila, em vez de
sentar-se, busca sua mochila e coloca junto a porta, para impedir a entrada do lobo, ela esta

aderindo a brincadeira de Isabela.

Entretanto, conforme o excerto abaixo, Kelly parece ndo perceber que a mochila era
um elemento importante da brincadeira (ou acreditava que as criancas ndo deveriam brincar
com suas mochilas para ndo suja-las ou estraga-las), pois estabelece um novo limite, ao

pedir que Camila guarde o objeto.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
15min2s Jeferson, fora da casa, brinca de atirar com um carrinho
de brinquedo.
Kelly: | &/ Camila/ tira essa mochila do caminho/ por favor/
coloca essa mochila aqui
Kelly: | Tira essa mochila da porta/ Camila
Luisa pega a mochila para guardar.
Kelly: Coloca ai.../ i::sso ((para Luisa))
Continua

Em seguida, Camila percebe que Jeferson havia saido de sua casa. Ela caminha

naquela direcdo e chama a amiga Luisa para ajuda-la.

Tempo Sujeitos Descricoes e falas
15min19s Camila percebe que Jeferson saiu da casa e vai nessa
dire¢do. Enquanto isso, Jeferson esta brincando e usa
um carrinho como se fosse uma arma e brinca com
Miguel de “atirar”.
Camila: | O/ Lui::sa
Luisa: | QUE?

15min23s Kelly: | Cé ta tirando da casa de:le ((para Camila)) (figura 4.42)

Luisa corre para ajudar a amiga. Kelly se levanta e
intervém (figura 4.43)
Kelly: | Vocé esta tirando cadeira da casa dele/ ndo pode ((para
Camila e Luisa))
15min34s Kelly pée a cadeira junto a mesinha. Camila e Luisa
olham ao redor, buscando mais cadeiras.
Continua
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15min40s Quando Kelly se afasta, Camila pega novamente a
cadeira que Kelly havia guardado. Camila olha para
tras, percebe que Kelly ndo esta observando e leva a
cadeira para a casa das outras criangas. Luisa aproveita
e pega também a cadeira onde Kelly estava sentada
durante boa parte deste evento (figura 4.44).

Luisa: | (inaudivel) nossa casa

Figuras 4.42 a 4.44: Luisa e Camila seguem tentando encontrar mais cadeiras para a
casa coletiva.

Continua

Percebemos no excerto acima que, apesar de Jeferson ter saido da casa e estar
envolvido em outra brincadeira com Miguel, Kelly ainda agia considerando que ele desejava
ficar sozinho, limitando mais uma vez a acdo de Luisa e Camila. As duas, no entanto, embora
tenham demonstrado respeito pela autoridade de Kelly como professora em diversos
momentos, encontraram maneiras de contornar os limites estabelecidos pela professora,
fortemente mobilizadas por seu desejo de construir uma casa como a que Jeferson

construira.
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III

Aos 15min 53s, ha cinco criancas dentro da casa coletiva: Isabela “lI&” a histéria Os
Trés Porquinhos para Priscila; Débora continua lendo uma revistinha em quadrinhos;
Gabriela brinca de mamae e filhinha com uma boneca; Davi movimenta um brinquedo de
montar, como se fosse um veiculo. Na mesa ao lado, Jodo brinca com um trenzinho de
montar e Livia continua brincando de construir uma casa com pecinhas de montar. Do lado
de fora da casa, Camila e Luisa seguem em busca de novas cadeiras. Esse momento, a
exemplo do que ja havia acontecido anteriormente, chama a aten¢dao para as multiplas
possibilidades de participacdo das criangas em um mesmo movimento de agdo coletiva.
Além dos elementos leitura e literatura infantil, presentes nas a¢des das criangas que leem,
percebemos a reproducdo interpretativa das relacdes de afeto entre maes e filhos na
brincadeira de Gabriela com sua boneca. Além disso, Jodo e Livia, mesmo brincando na
mesa, indicam estar participando da acdo coletiva em torno dos temas trenzinho e casa. E as
amigas Camila e Luisa, por sua vez, seguem em seu esforco conjunto de busca por novas
cadeiras, a fim de prosseguir com o movimento de a¢do coletiva para construir/expandir a

casa coletiva.

Na sequéncia, Gabriela, que foi quem iniciou toda a movimentagdo de cadeiras,
fornece uma pista verbal sobre o que possivelmente ela tinha em mente quando a

brincadeira comecgou:

Tempo Sujeitos Descricoes e falas

16minls Gabriela: | O/ motorista/ para ai/ motorista ((de pé, dirigindo-se &
Isabela)) (figura 4.45)
Isabela, que estava sentada de costas para a porta,
lendo para Priscila, olha para Gabriela, mas ndo
responde e continua lendo.

Continua
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Figura 4.45: Gabriela dirige-se a Isabela como “motorista”.

Continua

Embora ninguém tenha respondido Gabriela, sua frase parece indicar o desejo de
brincar de van ou 6nibus escolar, como acontecera no dia 24/02/16. Ela ndo parece se
incomodar com a falta de adesdo das outras criancas e segue brincando de boneca dentro

da casa.

Como ndo had mais cadeiras disponiveis, exceto as da casa de Jeferson, que ndo
podem ser retiradas, Camila convence Jodo, que brincava nas mesas com um trenzinho de

montar, a ceder sua cadeira.

Aos 16minin 23s, Camila ndo consegue encontrar mais cadeiras e se aproxima de
Jodo, que estava sentando brincando com um trenzinho de montar. Ela se
aproxima do colega, p6e a mao na cabeca dele, diz algo que ndo é possivel ouvir na
gravacao e chega a empurra-lo suavemente (figura 4.46). Num primeiro momento
parecia que ele ndo iria ceder a cadeira, mas aparentemente ela diz mais alguma
coisa e Joao se levanta. Camila entdo carrega a cadeira cedida por Jodao para a casa
da turma.
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Figura 4.46: Camila convence Jodo a lhe ceder sua cadeira.

Infelizmente, ndo é possivel ouvir o que Camila diz a Jodo para convencé-lo, mas é
interessante a forma como ela o aborda. Camila aproxima-se devagar, poe a mado na cabeca
do colega (que era o cacgula da turma), diz algo em seu ouvido e chega até a empurra-lo
suavemente. Em um primeiro momento, parecia que ele ndo iria ceder a cadeira, mas ela diz
mais alguma coisa e o convence. Essa cena nos remete as relacbes de poder que se

estabelecem entre as criangas na Educacao Infantil.

Nesse sentido, Corsaro afirma que “As criancas geralmente competem umas com as
outras e tentam controlar umas as outras usando uma variedade de habilidades
interpessoais e comunicativas” (2005, p. 205). Camila e Jodo ndo costumavam brincar juntos,
mas, ao interagir com ele, ela consegue persuadi-lo para que |he ceda a cadeira. Conforme
mencionamos, Jodo era o cacula da turma. Além de ser menor que as demais criancas em
estatura e ainda estar desenvolvendo a linguagem verbal, ele ndo participava de grupos
estaveis de amizade, brincando frequentemente sozinho, conforme ja discutimos na secdo
anterior. Camila, por outro lado, frequentemente liderava brincadeiras, demonstrando
algum grau de influéncia sobre as outras criancas. Nossa hipotese, portanto, é que essa
relagdao assimétrica entre Camila e Jodo tenha se configurado como uma diferenciagéo de
status (CORSARO, 2005, pp. 204-205) entre as duas criancgas, favorecendo Camila naquele

momento.
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A brincadeira de faz-de-conta chega ao fim

Apds cerca de 16min 30s de brincadeiras, Kelly pede que as criangas guardem os
brinquedos. As criancas atendem prontamente ao pedido, mas Jeferson da alguns gritos,

sinalizando descontentamento com o fim da brincadeira.

Tempo Sujeitos DescrigGes e falas
Kelly: | O/ gente:::/ vamos pegar o brinquedo e colocar na caixa
para guardar
16minind2s Jeferson da alguns gritos. As outras criangas atendem
prontamente ao pedido de Kelly. Jeferson permanece
na casa (figura 4.47).
Sofia: | Pra guardar a cadeira ((tenta pegar uma das cadeiras da
casa de Jeferson))
Jeferson: | AH::/ MINHA cadeira

17min3s Kelly:  Solta.../ solta/ Sofia/ da licenca.../ vai & pegar o
brinquedo pra guardar.../ isso mesmo/ pode ir |a

17min38s Jeferson percebe Camila guardando uma de suas

cadeiras e a intercepta. Ele leva a cadeira de volta
(figura 4.48).

Figuras 4.47 e 4.48: Criancas comecam a guardar os brinquedos. Jeferson intercepta
Camila.
Continua

Mesmo sabendo que a brincadeira havia chegado ao fim, percebemos na transcricao
acima que Jeferson ainda luta para manter intocado o seu espaco de brincadeira, ndo
permitindo que as outras criangas peguem suas cadeiras para guardar. Mais uma vez, Kelly
age no sentido de evitar problemas com Jeferson, ndo permitindo que as criancas guardem

suas cadeiras nem tampouco solicitando que ele mesmo as guardasse.
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Aos 18min 23s, Kelly pede claramente que as criangas voltem com as cadeiras para o
lugar. Gabriel comemora: “Ebal!”, como se finalmente tivesse permissao para reaver as

cadeiras que Jeferson havia tirado do trenzinho no inicio das brincadeiras.

Tempo Sujeitos Descrigoes e falas
18min23s Kelly: = Volta as cadeiras pro lugar/ pessoal
Gabriel: | E::BA:::

As criangas rapidamente come¢am a desmontar a casa
coletiva e voltar as cadeiras para o lugar (figura 4.49).
Kelly: | Devagar/ hein?
Kelly: | O/ Gabriela::/ ajudar a guardar/ viu?

18min36s Gabriel corre em diregdao as cadeiras de Jeferson e
tenta pegar uma. Jeferson choraminga. Miguel observa
de perto.

Gabriel: | VAMOS GUARDA::R ((para Jeferson))
Jeferson: NAO
18min42s Gabriel: | VAMOS GUARDA::R/ guardar as cadeiras ((e aponta
para o outro lado da sala))
Gabriel: | GUARDA::: ((puxa a cadeira que Jeferson estd
segurando))
Jeferson: | HUM::::: ((irritado))
Gabriel: | GUARDA ((puxa novamente a cadeira que Jeferson estd
segurando)) (figura 4.50)
Jeferson: | HUM::::: ((mais irritado))
18min49s Kelly: | Olha I3 o tanto de cadeira pra guardar ((tira Gabriel e
Miguel de perto de Jeferson e os direciona para o outro
lado da sala)) (figura 4.51)
Kelly: | LUISA/ DEVAGAR/ LUISA.../ machuca
19min Miguel se aproxima de Jeferson para tentar pegar a
cadeira e ele grita novamente. Miguel se afasta.

Débora cantarola.
19min20s Débora: | Quem ajuda/ quem ajuda a guardar/ a guardar ((passa

bem perto de Jeferson e olha para ele)) (figura 4.52)

Débora: Todo mundo ajuda/ todo mundo ajuda a guardar/ a
guardar ((guarda a revistinha que estava com ela))

Continua
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Figuras 4.49 a 4.52: Criangas desmontam a casa coletiva. Gabriel tenta pegar uma
cadeira de Jeferson para guardar. Kelly direciona as criancas para longe de Jeferson.
Débora olha para Jeferson enquanto canta “Quem ajuda?”

Continua

Novamente Jeferson irrita-se com as criancas que tentam guardar suas cadeiras e
Kelly tira as criangas de perto dele, mostrando que do outro lado da sala ha varias cadeiras
para guardar e, consequentemente, reforcando a ideia de que Jeferson deve permanecer

isolado.

Na sequéncia, conforme o excerto acima, acontece algo bastante significativo e que
nos remete ao modo como as criangas se apropriam da cultura institucional. Débora passa
bem perto da casa de Jeferson e olha para ele, enquanto cantarola a musica “Quem ajuda?”,
gue a professora Katia sempre canta com a turma para incentiva-los a ajudar a guardar
brinquedos e materiais. Jeferson nem parece perceber que a colega estava cantando, mas
ela segue em frente para guardar sua revistinha no cantinho da leitura. Embora ndo tenha
surtido o efeito esperado, compreendemos a acdo de Débora como uma estratégia para

tentar incentivar Jeferson a guardar as cadeiras.

Em seguida, percebemos Débora brincando rapidamente de professora.
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19min53s Débora: ' Priscila ndo ve:io/ Priscila veio? ((interagindo com o
poster da chamada))

Isabela: | Veio/ ali 6 ((aponta para Priscila))

Jeferson: | Professo::ra/ 6/ professo::ra/ professo::ra/ professora:::/
quero (dgua) ((ele ndo se levanta da casa e Kelly néGo o
escuta. Os colegas formam uma fila perto da porta))
(figura 4.53)

Gabriel: | Piui::/ piui::

Figura 4.53: Jeferson permanece na casa enquanto os colegas formam fila para
descer para o parquinho.

Continua

Podemos notar que acdo de Débora em relagdo ao poster da chamada é inspirada na
acdo da professora Katia. Tal qual a professora fazia diariamente, Débora aponta para uma
das fichas e diz: “Priscila ndo veio. Priscila veio?” Isabela, que estava por perto, adere a

brincadeira e responde: “Veio. Ali, 6”.

Quando Kelly pede que as criangas facam uma fila para ir ao parquinho, a fila parece
remeter a ideia do trenzinho, pois Gabriel comeca a imitar o apito de uma Maria Fumaca,
enguanto aguarda na fila. Ou seja, ele retoma o principio da brincadeira, quando ele foi o

primeiro a se sentar em uma das cadeiras que Gabriela carregara para o centro da sala.

Em seguida, a atitude de Sofia em relacdo a Jeferson também chama atencao.
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20m35s Sofia: _Vdmos/ Jeferson
Jeferson se levanta.

Crianga: | Vem/ Jeferson

20m47s Jeferson sai correndo em diregao a fila figura 4.54).

Jeferson: | Espera por mim/ pessoal/ espera por mim ((corre e se enfia na
fila, trombando nos colegas))

20m55s Todos deixam a sala para ir ao banheiro e, em seguida, ao
parquinho.

Figura 4.54: Jeferson sai correndo em direcdo a fila.

Quadro 4.5 - Final

Mesmo ndo tendo conseguido brincar com Jeferson em sua casa anteriormente,
Sofia demonstra novamente seu afeto e sua amizade por ele, pois o chama para ir com a
turma ao parquinho. Conforme o excerto acima, uma outra crianca, que ndo conseguimos
identificar, também convida Jeferson para juntar-se ao grupo na fila. Aos 20min 47s,
Jeferson sai da casa e corre para a fila, gritando para que os colegas esperem por ele. Suas
cadeiras ficam sem guardar, sinalizando para as crianc¢as que ninguém de fato pode “mexer”
com Jeferson e que é melhor deixa-lo quieto, mesmo que isso implique no ndo cumprimento

das regras estabelecidas para o restante da turma.

De modo geral, apenas Katia e Erica lidavam com Jeferson de maneira a garantir que
ele estivesse sujeito as mesmas regras que as outras criangas, mesmo que isso implicasse em

choros, gritos, e até tentativas de agredi-las fisicamente. Katia, talvez por passar mais tempo
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com a turma e pelo préprio perfil em relacdo ao cumprimento das regras, costumava ser
mais bem-sucedida na relagdo com Jeferson. As diversas professoras, que eventualmente
substituiram Erica, como Kelly, pareciam ter dificuldade em saber como lidar com o garoto e

preferiam adotar uma postura complacente a correr o risco de provocar seus gritos e choros.
Amizade

Um dos aspectos que mais nos chamou a atengao durante o evento “O trenzinho-
casinha” e também ao longo de toda a pesquisa de campo foi a forma como as criangas da
turma Romeu e Julieta estavam se apropriando do conceito de amizade. Desse modo,
traremos a seguir algumas considera¢des sobre o tema, partindo da relagdao de amizade
entre Camila e Luisa e aludindo a outros momentos significativos observados ao longo do

semestre em campo.

De acordo com James e James (2008), o conceito de amizade no ambito dos estudos
da infancia é definido como “as rela¢gGes sociais afetivas das criangas com seus pares e
outros” (p. 60. Traducdo nossa®). Ainda segundo os autores, embora a instituicdo
educacional ndo seja o Unico lugar onde as culturas de pares sdao construidas, as relagdes
gue os pares estabelecem nesse ambiente constituem-se como um contexto proficuo para o

surgimento de rela¢des de amizade entre as criangas.

Na turma Romeu e Julieta, os lagos de amizade ainda estavam sendo construidos
paulatinamente, ndo sendo possivel observar grupos estaveis de amizade durante nosso
periodo em campo. Luisa e Camila, no entanto, representam uma excec¢do. Além de ja se
conhecerem do ano anterior, Luisa e Camila utilizavam a mesma van escolar para se deslocar
até a UMEI, tendo entdo uma convivéncia que transcendia os limites da instituicdo. Havia
outras criancas na turma que compartilhavam o mesmo transporte, como Sofia, Gabriel e
Jeferson, mas os lagos de amizade entre Luisa e Camila eram visiveis desde o primeiro dia de
observacOes. Elas frequentemente brincavam juntas, ajudavam-se e compartilhavam
brinquedos. A cumplicidade das duas meninas era tdo grande que, em 25/02/16, primeiro
més letivo, elas trocaram seus sapatos. Luisa foi para casa calcando o ténis de Camila e

Camila, as sandalias de Luisa. A troca ndo foi percebida por nenhum adulto e ndo foi possivel

80 Children’s affective social relations with their peers and others.
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concluir se ocorreu na UMEI ou na van. Apenas no dia seguinte, 26/02/16, Katia soube do
fato. A mae de Luisa foi pessoalmente levar a filha a UMEI, a fim de esclarecer a situagao e
devolver o par de ténis de Camila. De maneira semelhante, a mae de Camila enviou um
bilhete na agenda desculpando-se, relatando a explicagdo de Camila sobre o fato e
informando que as sandalias de Luisa estavam na mochila da filha. A ida da mae de Luisa

pessoalmente a UMEI demanda um “parénteses” importante.

Embora o tema das questdes étnico-raciais ndo tenha se revelado, a principio, sob a
luz negativa do preconceito na turma Romeu e Julieta, nossa reflexdao nos mostrou que essa
é uma questdo relevante na construg¢do cultural dessa turma e das turmas de Educagdo

Infantil como um todo.

Conforme ja mencionamos, Camila e Luisa relacionavam-se como amigas, brincando
frequentemente juntas. Em 09/05/16, elas brincavam de boneca, quando me pediram que
tirasse uma foto delas. Tentei me esquivar, mas elas repetiram: “Tira foto?” e pegaram
bonecas no colo, dizendo: “Nossas filhas”. Elas se abracaram e sorriram para a foto. Luisa
pediu para ver o registro e elas ficaram muito contentes ao ver o resultado na tela do celular

(Figura 4.55).
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Figura 4.55: 09/05/16 — Foto tirada a pedido de Camila e Luisa. Acervo da
pesquisadora.

No mesmo dia, observando a foto, chamaram-nos a atengdo os sorrisos largos, o
abraco afetuoso e a beleza contrastante das duas criancas: uma negra e a outra branca.
Apenas varios dias ap6s o registro, partilhando reflexdes sobre a pesquisa de campo e sobre
essa foto com uma tia que é pedagoga, ela chamou a atencdo para o fato de que as duas
meninas seguravam bonecas (filhas, nas palavras delas) com cores de pele opostas as suas.
Camila, branca, segurava uma filha negra. E Luisa, negra, segurava uma filha branca. Essa
percepcao alterou significativamente nosso olhar sobre as questdes étnico-raciais na turma,
lancando luz sobre o momento da troca de sapatos, ainda no més de fevereiro e que

envolveu as duas criancgas e suas familias.

Apesar de a foto acima mostrar Luisa e Camila, de racas diferentes, brincando juntas
e se relacionando com as questdes étnico-raciais de maneira positiva, o evento da troca de
sapatos evidenciou a importancia dessas questdes, posto que a mae de Luisa, a garota
negra, decidiu ir pessoalmente a UMEI levar a crianga naquele dia para esclarecer os fatos e
devolver o calcado de Camila. Vale ressaltar que esse foi o Unico dia ao longo de nossa

estada no campo em que a mde de Luisa levou a filha pessoalmente a instituicdo. Nos
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demais dias, Luisa foi na van escolar, que ela e Camila usavam diariamente, posto que a mae
daquela trabalhava fora. A ida da mde negra a UMEI parece indicar que, embora as duas
criangas convivessem em harmonia e Luisa, aparentemente, ndo sofresse preconceitos na
instituicdo, a mae sabia que, histdrica e culturalmente, existia a possibilidade de que a
brincadeira entre Camila e Luisa desencadeasse julgamentos preconceituosos por parte das
outras criangas, dos profissionais da UMEI e da familia de Camila. Sendo assim, a mae parece
ter agido no sentido de prevenir esse tipo de situacdo. De fato, nenhum comentario
preconceituoso foi feito na ocasido. Alids, a professora Katia, ao chamar a aten¢dao das
meninas, a fim de que ndo mais repetissem a brincadeira, repreendeu as duas de forma

exatamente igual.

A relevancia dessa discussdao na Educacdo Infantil é reforcada pela publicagdo, em
2012, do documento Educacdo Infantil e prdticas promotoras de igualdade racial (BRASIL,
2012). O objetivo do trabalho, segundo a publica¢do, é fornecer suporte ao trabalho dos
profissionais da Educacdo Infantil, para que seu trabalho pedagégico esteja comprometido
com um movimento de ruptura com culturas reprodutoras de relacdes de dominagao étnico-
racial (idem, p. 8), segundo prevé o Art. 7, inciso V, das DCNEIs (BRASIL, 2009). Logo no inicio
do documento de 2012, na Carta aos profissionais da Educagdo Infantil (idem, p. 9), as
autoras sdo bastante enfaticas ao afirmar que a ideia de que a Educagao Infantil é um
contexto livre de discriminacdo e preconceito racial € uma faldcia. De acordo com a carta,
“Os estudos de mestrado e de doutorado que tratam das relagdes raciais na faixa de 0 a 6
anos apontam que hd muitas situacbes de discriminacdo que envolvem criancas,
professores, profissionais de educacdo e familias” (idem, p. 9). A publicacdo afirma ainda
gue o pensamento racial comeca a se constituir desde muito cedo nas criancas, sendo elas
absolutamente capazes de perceber caracteristicas fisicas tais como a cor da pele e o tipo de
cabelo na Educacdo Infantil. Sendo assim, cabe ao professor proporcionar as criangas
experiéncias positivas de reconhecimento e acolhimento das diferencas, visando ao

combate da cultura de preconceito que ainda perdura em nossa sociedade.

Ainda que a turma observada estivesse, até o final de nossa pesquisa de campo,
isenta de demonstracdes de preconceito e discriminacdo racial, a atitude da mae de Luisa,
relatada acima, lembra-nos que o preconceito racial persiste em nossa sociedade, podendo

ocorrer em qualquer idade e em qualquer ambiente. Portanto, faz-se necessario que os
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profissionais da Educacdo Infantil estejam atentos, a fim de construir culturas de inclusdo em
suas turmas e de construir com as criangas sentidos e significados positivos para as

diferencas (de quaisquer tipos, ndo apenas raciais) entre elas.

Retomando a ocasido da troca de sapatos, o desconforto de Katia na situagdo pode
ser justificado pelo fato de as criancas terem compartilhado objetos de uso pessoal e,
sobretudo, pelo fato de ela ndo ter visto o ocorrido (embora o fato possa ter acontecido na
van, ja que eu também ndo percebi a troca na UMEI). A reacdo de Katia indica que ela
receou ter sua autoridade e profissionalismo colocados em xeque naquele momento. Como
ela, tdo atenta, poderia ndo ter percebido uma troca assim? No entanto, Corsaro (1985,
2005), a partir da teoria de Goffman®! sobre ajustes secundarios, lanca luz sobre esse desafio
de perceber tudo o que acontece entre as criangas, no contexto educacional, ao discorrer

III

sobre a “subvida (underlife) da Educacdo Infantil”. De acordo com Corsaro,

Uma subvida é um conjunto de comportamentos ou atividades que contradizem,
desafiam ou violam as regras de uma organizacao ou instituicdo social especifica ou
as normas oficiais. A subvida existe em paralelo e em reacdo a essas normas
institucionais pré-escolares que influenciam a autonomia infantil. Nesse sentido, a
subvida é uma parte essencial da identidade grupal das criangas (2005, p. 172).

Ou seja, os ajustes secundarios que as criangas precisam fazer para lidar com as
normas institucionais e a autoridade adulta ddo origem a essa “subvida” na Educacdo
Infantil. Para além de lidar com as regras instituidas, a subvida consiste em as criancas
encontrarem maneiras de burlar essas regras para satisfazer seus interesses pessoais. A
troca de sapatos entre Camila e Luisa, sem que fosse notada por nenhum adulto, insere-se
no dmbito da subvida da turma Romeu e Julieta. Sendo assim, é totalmente compreensivel
gue nenhum adulto tenha se dado conta do ocorrido. Assim como o caso da troca de
sapatos, diversas outras atividades constituiam a subvida do grupo (principalmente trazer de
casa objetos proibidos na instituicdo, como brinquedos muito pequenos e moedas,
conforme observamos varias vezes). Desse modo, muito embora a professora Katia seja
atenta e rigorosa quanto ao cumprimento das regras, a subvida da turma existe e sempre vai
existir, independentemente do seu nivel de atencdo, pois faz parte da relacdo que as

criancas estabelecem com as normas e com a autoridade adulta.

61 GOFFMAN, E. Asylums. Garden City, NJ: Anchor, 1961.
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Podemos afirmar ainda que esse evento se constituiu como um rich point (AGAR,
1984), posto que houve um choque entre as percepg¢des das criangas e as das familias e
professora sobre o ocorrido. Para as familias e para a professora, objetos de uso pessoal ndo
devem ser emprestados, mas, para as criangas, isso ndo estava claro. Emprestar sapatos era
como emprestar brinquedos. A brincadeira das meninas nos remete a amizade que estavam
construindo e relaciona-se diretamente as concepg¢des de amizade que a prdpria professora
Katia compartilhava com as criangas, uma vez que ela reforcava sempre a importancia de as
criangas se ajudarem, emprestarem materiais e brinquedos e brincarem juntas. Ou seja, a
troca de sapatos entre Camila e Luisa indica que elas estavam se apropriando efetivamente
dessas significacdes atribuidas por Kétia (e por Erica também) as relacdes de amizade. No
episddio da troca de sapatos, as duas criangas simplesmente agiram como atores sociais,
fazendo as coisas acontecerem, aparentemente de forma independente. Dizemos
aparentemente independente porque, conforme vimos, essa troca de sapatos, embora

realizada entre as criancas, estava inserida no contexto mais amplo da turma.

Outro momento que ilustra a amizade entre Camila e Luisa se deu no dia 29/03/16,
quando Camila disse para mim: “Ela é minha amiga” (mostrando Luisa). Conforme
mencionamos, as professoras Katia e Erica abordavam com frequéncia questdes
relacionadas a convivéncia entre as criangas, reforcando a importancia de serem “bons

amigos”. Katia frequentemente cantava com eles a musica abaixo:

Boa tarde, coleguinhas
Como véo?

Legal! (2x)

Faremos o possivel para sermos bons amigos
Boa tarde, coleguinhas
Como véo?

Legal!

Sempre que cantavam essa musica, como nos dia 04/02/16 e 24/02/16, Katia
perguntava as crianc¢as: “Como podemos ser bons amigos?”. Normalmente as criancas

respondiam com exemplos do que ndo podiam fazer, como: “Ndo pode bater”. Katia entdo
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n

dava exemplos positivos, tais como: “Dividir e emprestar os brinquedos e materiais”, “Ouvir
quando o colega estiver falando”, “Brincar junto” etc. Aos poucos, foi possivel perceber as
criancgas se apropriando dessas falas, tanto que Camila e Luisa chegaram ao ponto de trocar

seus sapatos.

A medida que o semestre foi caminhando, percebemos que as criancas da turma
Romeu e Julieta comegavam a fazer referéncias explicitas as relagdes de amizade que
estavam construindo. Tal qual Camila fez em relacdo a Luisa em 29/03/16, afirmando que
Luisa era sua amiga e abragando-a, a partir do dia 12/04/16, notamos que algumas criangas
comegaram a demonstrar mais carinho e afeicdo em relagdo a alguns colegas, em especial, a
Priscila. No dia 12/04/16, Camila e Luisa correram para abragar Priscila assim que ela chegou
a UMEI. Gestos afetuosos como esse e frases como “(Priscila) € meu/minha amigo/a”; “Vocé
é meu/minha amigo/a, (Priscila)?” se repetiram inimeras vezes até o fim do semestre letivo,

envolvendo outras criancas da turma e até mesmo a mim.

No dia 10/05/16, Rodrigo se aproximou de Priscila e disse: “Vocé é minha amiga?”.
Ela balangou a cabeca afirmativamente. Eles entdo se abracaram e Jeferson, que estava
préximo, também se juntou ao abraco. No dia 17/05/16, enquanto esperavam os pais para ir

para casa, Priscila e Davi trocaram um abrago carinhoso, sem nada dizer.

No final do més de maio e principio do més de junho, Débora teve pneumonia e ficou
varios dias sem ir a UMEI. Quando ela retornou, em 06/06/16, a professora a acolheu com
um abraco afetuoso. Imediatamente, Isabela se aproximou, deu um abraco apertado na
colega e disse: “Senti sua falta”. Na sequéncia, Jodo chegou a sala e foi acolhido por Rafaela,
crianga que ingressou na UMElI em 06/05/16, e que rapidamente se inseriu nas praticas
culturais do grupo. No mesmo dia, pouco depois, Priscila chegou e varias criancas correram
para abracgda-la: Luisa, Isabela, Camila e Rafaela. Isabela entdo disse: “Priscila, vocé é minha
amiga?”, ao que Priscila respondeu balancando a cabeca afirmativamente. Por fim, Débora

abracou Isabela, sem nada dizer para a colega.

Em relagdo a minha posicdo como pesquisadora, algumas criangas parecem ter me

percebido como parte do grupo de criangas, referindo-se a mim como uma amiga. Em
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10/05/16, por exemplo, Luisa se aproximou e afirmou: “Vocé é minha amiga”. Algo

semelhante aconteceu no dia 17/05/16, durante uma atividade de pintura:

15h04 — Sofia volta para perto de mim: “Vou sentar pertinho de vocé”. Depois:
“Eu gosto de vocé”. Eu: “Eu também gosto de vocé”. Sofia: “Eu gosto muito de
vocé!” E sorri.

17/05/16 — anotagdes do diario de campo

No dia 01/06/16, durante o ensaio da quadrilha, Luisa acenou para mim com a mdo e

III

exclamou: “Ei, amiga Frequentemente, durante os momentos de transi¢ao entre
ambientes, alguma crianca me convidava para ir ou perguntava se eu também iria com a
turma (ao parquinho, ao refeitério etc.), como Débora fez no dia 16/02/16, quando eles
faziam fila para ir ao parquinho: “A gente vai ali, mas volta. Vocé vem?”. Qutras criancas
tiveram atitudes semelhantes ao longo da pesquisa de campo, principalmente Luisa, Gabriel,

Jeferson, Sofia e Gabriela, mas Débora era a que mais se preocupava em me convidar para

permanecer sempre com eles.

Conforme podemos perceber a partir dos varios exemplos acima, as criancas da
turma Romeu e Julieta estavam se apropriando efetivamente das concepgdes de
amizade/amigo compartilhadas com a turma pelas professoras Katia e Erica, a ponto de
comegarem a nomear essas relagdes e a se preocupar em reafirmd-las, com a pergunta
recorrente: “Vocé é meu/minha amiga?”. Dada a importancia desse aspecto para o grupo,
decidimos realizar uma entrevista individual com as criancas para tentar acessar suas

concepgdes de amizade/amigo.

As entrevistas foram realizadas nos dias 21, 22, 28/06/16 e 12/07/16. Durante o
processo, apresentdvamos as criangas as fichas com os nomes e fotos de todos os colegas
(as mesmas fichas que a professora Katia usava para fazer a chamada) e faziamos as

seguintes perguntas:

Vocé conhece todas estas criangas das fichas? Quem sdo?
Mostra pra mim quem s@o os seus amigos ou amigas.

Por que estas criangas sdo seus amigos ou amigas?

O que é ser amigo?
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O que amigos fazem?

O que amigos fazem juntos?

O que a gente faz para ser amigo de alguém?

Tem algum amigo que vocé mais gosta/que é o mais legal/ que é o mais especial?
Por que (nome da criancga) é seu/sua melhor amigo/amiga?

Roteiro da entrevista sobre amizade

Algumas criangas compreendiam rapidamente as questdes e eram capazes de
verbalizar suas percepgdes, ndo sendo necessario usar todas as perguntas do roteiro. Varias,
no entanto, tinham dificuldade em explicar por que determinadas criancas eram suas amigas
e outras ndo. Nesses casos, tentdvamos acessar sua compreensdo geral sobre as relacoes
entre amigos, recorrendo as perguntas sobre o que amigos fazem juntos e o que fazemos
para ser amigos de alguém. Diversas criancas, ao comecar a selecionar as fichas dos amigos,
terminavam por pegar todas as fichas e afirmavam, ao serem questionadas, que todas as
criangcas eram suas amigas. Essa afirmacdo nos remete ao fato de que os grupos estaveis de

amizade, conforme constatamos durante as observagdes, ainda eram raros na turma.

Selecionamos alguns trechos das entrevistas que nos permitem compreender melhor
as significagcdes que as criangas da turma Romeu e Julieta estavam atribuindo as relages de
amizade. Os nomes marcados com asterisco (*) sdo das criancas que consideraram todos os

colegas como amigos:

Isabela: Amigo brinca com o outro; Eu gosto tanto da Priscila! (abracando a ficha
com o nome da colega); A Priscila pode ficar em cima porque ela é minha melhor
amiga.

*Débora: A professora Kdtia...ela é amiga de todo mundo; Ele [Davi] me empresta as
coisas que ele traz de casa.

Camila: Ela [Priscila] sempre brinca comigo; Elas sGo as mais lindas (referindo-se as
melhores amigas que ela mencionou na entrevista: Luisa, Priscila e Isabela).

Priscila: Quando brinca no parquinho; Ele [Jodo] ndo gosta de mim (Priscila ndo
consequiu explicar o porqué. Interessantemente, Priscila foi considerada como amiga
por Jodo em sua entrevista).
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*Luisa: Porque tem que ser [amigo]; Ndo é pra bater, é pra ser amigo,; [Amigo]
brinca, cuida dos colegas; O Gabriel brinca de trenzinho; Amanhd vocé vai na minha
casa também, Lilian.

*Sofia: [Amigo] ajuda a guardar brinquedo; vé desenho; 1€ livro.
Danilo: Néo pode bater.

*Rafaela: Amigo faz pra brincar.

Rodrigo: Eles brincam;

*Davi: Eu gosto de todo mundo; Eu posso brincar com eles; Brinca junto; Brinca
direitinho; Monta lego, castelo.

*Jeferson: Brinca; No carrossel...na casa...no trenzinho.
Marcela: Abraco.

Jodo: E amigo; Ndo é amigo (repetiu as frases inumeras vezes, apontando para os
dois grupos de fichas que ele separou); Livia ajuda.

*Miguel: Eles vdo na minha sala; Brinca.
Guilherme: Amigo faz carinho.
Entrevista com as criancas sobre amizade

Como podemos perceber a partir dos trechos acima, em sintese, para as criangas da
turma Romeu e Julieta, amigos sdao aqueles que brincam, ajudam, cuidam e emprestam as
coisas, exatamente os aspectos que eram mais reforcados por Katia e Erica no dia a dia com
as criangas. Notamos em algumas falas referéncias a “ndo bater”, como nos casos de Danilo
e Luisa, remetendo ao comportamento de algumas criancas, como Jeferson. Durante a
entrevista, chamou-nos a atencao a agilidade de Isabela para separar as fichas entre amigos
e “ndo amigos”. Embora ela ndo tenha conseguido verbalizar muitas de suas percepcdes,
sua linguagem corporal durante a entrevista indicou que ela tinha uma compreensao muito
clara de quem eram seus amigos na turma. De maneira semelhante, Jodo, que ainda estava
se apropriando da linguagem verbal e costumava produzir frases curtas ou palavras isoladas,
também foi agil e assertivo na separacdo dos grupos. O exemplo de Jodo nos remete a uma
associacao frequente e insuficiente feita tanto por leigos quanto por profissionais da

educacdo entre linguagem verbal e compreensdo. Jodo tinha limitagdes para expressar
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verbalmente suas ideias, mas demonstrou ter uma compreensdao muito clara do termo
amigo. Tal qual Isabela, ele foi muito agil na separac¢do das fichas e, para todas as perguntas
da entrevista, dava a mesma resposta: “E amigo. N3o é amigo”, apontando para os dois

grupos de fichas.

Destacamos também dois aspectos presentes nas falas de Débora e Luisa,
respectivamente: “A professora Katia...ela é amiga de todo mundo” e “Porque tem que ser
[amigo]”. A fala de Débora indica claramente que a professora Katia é percebida como um
modelo. Se ela é amiga de todo mundo, logo as criangas também devem ser. Débora foi uma
das criangas que considerou todos os colegas como amigos. De modo semelhante, a fala de
Luisa pode indicar que ela compreende “ser amigo” como parte do protocolo institucional, ja
que é algo constantemente reforcado pelas professoras. Essa percepcao de Luisa pode
indicar que talvez ela ainda ndo tenha a compreensdo de que a amizade envolve uma
escolha, uma construgcao e nao se restringe a uma regra institucional. Por outro lado, pode
indicar também que ela sabe distinguir um amigo de um colega, tanto que demonstrava
mais afeto por alguns colegas do que outros, mas, no ambito institucional, entende que
precisa ser amiga de todo mundo, porque essa condicdo é frequentemente reforcada pelas
professoras. Nesse caso, ndo é possivel saber se ela agiu conforme suas afeicdes ou

respondeu dentro do protocolo.

Outro aspecto interessante dessa entrevista foi a participacdo de Jeferson. Além de
considerar todas as criancas da turma como amigos, ele menciona brincar “na casa” e “no
trenzinho” como atividades que amigos fazem juntos, remetendo aos eventos analisados
neste capitulo. Além disso, 13 das 17 crian¢cas mencionaram Jeferson como “amigo” em suas
entrevistas, indicando, a exemplo do que aconteceu ao final do evento “O trenzinho-
casinha”, quando duas criangas o convidaram para descer para o parquinho, que as relagdes
de amizade ainda eram bastante fluidas na turma, posto que, conforme constatamos ao
longo de nosso semestre em campo, as criangas estavam comecando a se apropriar dessa
pratica cultural e, por isso, os lacos estaveis de amizade ainda eram raros. Ou seja, apesar de
Jeferson ainda estar se apropriando dos modos de se relacionar com os colegas, de modo a
compartilhar espacos e brinquedos de forma harmébnica, sem ter que recorrer a gritos,

choros ou agressées fisicas, ele foi considerado como “amigo” pela maioria das criancas.
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Ao longo deste capitulo, foi possivel perceber a enorme importancia das interacdes
sociais para a constituicao cultural das criangas da turma Romeu e Julieta. As andlises dos
eventos “A van-trenzinho” e “O trenzinho-casinha” e suas relacdes com o contexto mais
amplo da turma langaram luz sobre aspectos muito significativos da dinamica das interagdes
sociais na Educacdo Infantil e dos processos de apropria¢do cultural que acontecem nesse
ambiente. Organizamos as ocorréncias das praticas culturais abordadas neste capitulo na
linha do tempo abaixo, indicando as datas de cada categoria de analise mencionada neste
trabalho, no periodo entre fevereiro e julho de 2016, quando foram realizadas as

observacdes na UMEI Monteiro Lobato (Figura 4.56)%2.

62 As categorias identificadas ao longo das anélises dos eventos “A van-trenzinho” e “O trenzinho-casinha”
foram detalhadas logo abaixo da linha do tempo por restri¢cdes de espaco.
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Figura 4.56: Distribuicdo das categorias de andlise ao longo do semestre de observagdes. Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

01 - guestdes de
genero amizade

112 :rﬁnz"i'hﬁ _ 09 — questdes ético
[tentativa); choro; raclals

questdes de género; amizade
amizade

03 - trenzinho

04 - amizade [tentativa); imposicdo
efou negociacio de
limites; amizade

18 — imposicio e/ou

. ) 07 — modos de
negociacio de limites

insercdo, participacao amizade
10 - amizade

19 — modos de 08 - choro

insercdo/participacdo amizade

15 —imposicdo efou 17 — amizade
negociacdo de limites amizade

22 —imposicdo efou

25 - amizade negociacio de limites

26 — questdes étnico 28 —imposicdo efou 12 - amizade
raciais negociacdo de limites

* acdo coletiva; questdes de género; choro; linguagem corporal; apropriagdo da cultura institucional; modos de insercio/participacio;
reproducio interpretativa; imposicio e/ou negociacio de limites.

** acdo coletiva; linguagem corporal; imposicdo efou negociacio de limites; amizade; sentidos e significados compartilhados verbalmente;
literatura infantil e leitura; medos de insercao/participacao; reproducdo interpretativa; apropriacao da cultura institucional.
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A linha do tempo acima torna mais evidente a difusao e a recorréncia das categorias
de andlise ao longo do semestre de observacgdes, reforcando a importancia da permanéncia
estendida em campo. Foi essa permanéncia estendida que viabilizou a identificacdo de
praticas culturais recorrentes e tornou possivel estabelecer relagdes entre os eventos

analisados e a histéria e o contexto mais amplos da turma.

Em sintese, as andlises desvelaram a riqueza das culturas de pares e o quanto elas
podem nos dizer sobre como as criancas estdo se constituindo como seres sociais na

Educacao Infantil e fora dela.

Desse modo, nossa pesquisa reforga a importancia da presenga e observagdo atentas
dos professores da Educacdo Infantil com as criangas, pois observa-las, sobretudo enquanto
interagem entre si, € uma maneira efetiva de melhor compreendé-las: quem sdo, quem
estdo se tornando, como estdo se apropriando da cultura institucional, como estdo
intercambiando a cultura local construida na Educacgdo Infantil e a cultura mais ampla em
gue estdo inseridas, quais sdo suas necessidades, como estdo estabelecendo rela¢cées sociais
e lagcos de amizade, como estdo se apropriando de questdes importantes para o convivio
social (tais como questdes de género, questdes étnico-raciais etc.). Enfim, as possibilidades
sao tao variadas quanto as questdes que podem emergir nas culturas de pares, conforme

observamos neste trabalho.

Finalizadas as analises, passaremos, a seguir, as consideracdes finais.
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CHEGANDO AO DESTINO: algumas histdrias para contar e outras tantas por se contar

Embora a jornada tenha sido rica em experiéncias, toda viagem chega ao fim. E hora

de desembarcar do trem.

Neste capitulo final, sintetizaremos os principais pontos discutidos ao longo desta
dissertacdo. Primeiramente, retomaremos as teorias que fundamentaram nossas andlises,
pontuando suas principais contribuicdes para nossas reflexdes. Em seguida, revisitaremos
nossas escolhas metodoldgicas, também dialogando com o percurso e os percalgos reais da
pesquisa. Na sequéncia, discorreremos sobre as principais conclusdes a que chegamos a
partir deste estudo. Por fim, sugeriremos alguns percursos possiveis para outras pesquisas

gue venham a ser realizadas no ambito da Educacdo Infantil.

A BAGAGEM NA VIAGEM: as teorias na pratica

Finalizado nosso percurso de pesquisa, podemos afirmar que as correntes tedricas
gue embasaram as analises dos dados trouxeram insights valiosos, que contribuiram para a
nossa compreensao dos mesmos.

De modo particular, a luz da Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski, foi possivel
apreender a natureza cultural do desenvolvimento do homem, ao analisarmos as interacdes
sociais na turma pesquisada. Para Vigotski (1931), o desenvolvimento das fun¢Ges psiquicas
superiores, que distingue a espécie humana das demais, estd vinculado ao processo de
apropriacao cultural, uma vez que é a partir do contato com e da apropriacdo da cultura em
que estamos inseridos que nos tornarmos de fato humanos. Segundo ele, as funcdes
psiquicas superiores sdo relacGes sociais internalizadas. Na turma pesquisada, conforme
abordado no capitulo 4, pouco a pouco as interagdes foram nos revelando as praticas
culturais compartilhadas pela turma Romeu e Julieta e foi se tornando possivel observar
como as interacdes (entre as criancas e entre elas e os adultos) eram fundamentais para a
apropriacao dessas praticas pelas criangas.

De acordo com Pino (2005), referindo-se aos trabalhos de Vigotski, algo se torna um
objeto ou pratica cultural a partir da significacdo que os atores sociais lhe atribuem. Desse
modo, percebemos que o significado cultural das coisas é produto da acdo do homem. Ainda
segundo Pino (2005), ao transformar as coisas em objetos ou praticas culturais, o homem

transforma a si mesmo como ser cultural. As interagdes sociais da turma Romeu e Julieta
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revelaram significacdes importantes atribuidas pelos atores sociais a elementos culturais,
tais como o choro, por exemplo. Conforme ja discutido, frequentemente o choro, naquela
turma, recebia uma significacdo negativa, ndo sendo bem-vindo e as criancas demonstravam
estar se apropriando dessa significacdo. Ao longo da pesquisa, tornou-se visivel como toda a
complexa rede de significagBes atribuidas as a¢des das criancas da turma Romeu e Julieta
contribuia para a sua constituicdo como seres culturais e, portanto, como seres humanos.
Podemos citar como exemplos, além do choro, as significacdes atribuidas as relacbes de
amizade e de género, entre outras que mencionamos ao longo das andlises. O modo como
as criangas apropriavam-se dessas significacGes revelava suas tentativas de pertencimento e
participacdo nas praticas sociais do grupo, conforme observado ao longo das analises no
capitulo 4.

Os estudos de Vigotski (1931/2008) também nos ajudaram a compreender a
dindmica das brincadeiras entre as criangas. Foi possivel constatar que as brincadeiras
constituiam-se como atividades guia, pois, a partir delas, as criangas criavam possibilidades
de desenvolvimento (zona de desenvolvimento iminente). Isso acontecia porque, conforme
afirma Vigotski, nas brincadeiras, as criangas estdo sempre a frente de seu comportamento
cotidiano. Quando as criangas da turma pesquisada se interessaram, por exemplo, pela casa
de Jeferson e resolveram também construir uma casa com cadeiras, elas inicialmente ndo
sabiam como fazer. Isabela, na ocasido, chegou a verbalizar a sua frustracdo por nao saber
“fazer casa”. No entanto, juntas, as criancas foram capazes de interagir e construir uma casa
semelhante a de Jeferson.

Ainda sobre o papel da brincadeira no desenvolvimento das criancas, Vigotski afirma
que, durante as brincadeiras, conforme observamos ao longo da pesquisa, sdo os sentidos
atribuidos aos objetos e as coisas que interessam as criancas: uma fila de cadeiras pode ser
uma van ou um trenzinho. Uma crianca pode ser maquinista de um trem, motorista de uma
van, ou mae de um bebé, a depender do enredo em constru¢ao, conforme vimos no capitulo
4. Vale ressaltar que, ao atribuirem as cadeiras da sala, por exemplo, o sentido de assentos
de uma van, ou de um trem, as criancas sabiam que as cadeiras permaneciam sendo
cadeiras, posto que a realidade natural das coisas ndo muda. No entanto, o significado
cultural (ou o sentido) das cadeiras durante as brincadeiras se alterava para satisfazer as

necessidades das criancas.
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Sobre essas necessidades, foi possivel observar, conforme afirma Vigotski
(1931/2008), que as brincadeiras de faz-de-conta visavam a satisfazer os desejos irrealizaveis
generalizados das criancas, por meio da imaginacdo. Ou seja, também relacionavam-se
diretamente a dimensado afetiva. Isso pode ser observado, por exemplo, na necessidade de
Sofia manter-se no controle da brincadeira de van e na determinacdo de Jeferson para
construir uma casa e isolar-se nela. Tanto Sofia quanto Jeferson usaram as brincadeiras de
faz-de-conta para lidar com seus afetos em relagdo a situagbes estressantes que
enfrentavam: ela, nas longas jornadas que passava no escolar, e ele, dividido entre trés
casas, sem talvez sentir-se pertencente a nenhuma delas.

A outra corrente tedrica que fundamentou nossas analises foi a Sociologia da
Infancia. Conforme ja mencionado, o principal ponto de convergéncia entre a Psicologia
Histdrico-Cultural e a Sociologia da Infancia é o fato de ambas defenderem o papel ativo da
criangca durante seu processo de desenvolvimento, que, de acordo com as duas correntes,
da-se por meio das interagGes sociais que a crianca estabelece (com adultos ou com outras
criangas). Isso posto, nosso argumento é que as rotinas das culturas de pares, conceito da
Sociologia da Infancia, proporcionam as criancas possibilidades de desenvolvimento (que
Vigotski denominou zona de desenvolvimento iminente) por meio das interagGes sociais.
Logo, o desenvolvimento das criangas (para a Psicologia Histdrico-Cultural) e os processos de
apropriacdo e (re)producdo cultural (para a Sociologia da Infancia) estdo ancorados nas
interacdes sociais. Ou seja, dependem delas.

Nossa decisdo de aliar as duas correntes deve-se a algumas diferencas entre elas.
Essas diferengas, ao nosso ver, tornam-nas complementares. Por exemplo, enquanto
Vigotski dedicou-se bastante a estudar o desenvolvimento individual da crianca, mesmo que
ancorado no contexto coletivo, a Sociologia da Infancia focalizou a dindmica de construcao
de significados comuns por grupos de criangas. A essa dindmica a sociologia denominou
“acdo coletiva”. Ao longo de nossas analises, foi possivel perceber claramente a importancia
dessas dinamicas para o desenvolvimento das criangas. Os momentos de acdo coletiva que
observamos na turma Romeu e Julieta constituiram-se como eventos representativos das
praticas culturais compartilhadas por aquele grupo. Percebemos que, a partir dos momentos
de acdo coletiva, as criancas estavam atribuindo sentidos e significados as praticas culturais,
apropriando-se delas, reproduzindo-as e produzindo novas praticas também. Se para

Vigotski as interacdes sdo possibilidades de apropriacdo/reproducdo cultural e constituicdo
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do ser humano, para a Sociologia da Infancia, elas também se configuram como
oportunidades para a producdo cultural coletiva. As criancgas, segundo a sociologia, sdo tanto
produtoras quanto consumidoras de processos culturais e, portanto, contribuem para
mudancas culturais. Na turma pesquisada, as criangas produziram uma nova maneira de
brincar com o brinquedo Passa Formas, por exemplo. Essa mudanca iniciada pelas criangas
eventualmente foi incorporada a rotina pela professora.

Um aspecto importante da Sociologia da Infancia diz respeito a extensa gama de
trabalhos empiricos realizados nos mais diversos contextos sociais por onde a crianca
transita, algo que talvez Vigotski ndo tenha tido tempo suficiente para desenvolver. Por ser
uma corrente relativamente recente, também, os estudos da Sociologia da Infancia estdo em
franca expansdo. Desse modo, os conceitos dessa corrente que utilizamos quando da andlise
dos dados favoreceram nossa compreensao dos mesmos. Discorreremos brevemente sobre

eles, a seguir.

Criangas, infancias, ator social, agéncia, cultura de pares e reproducao interpretativa

Compreender as criangas como membros ativos de suas infancias e da sociedade,
conforme propde a Sociologia da Infancia, deslocou o nosso olhar para os processos de
producdo das culturas de pares, aproximando-nos dos mundos infantis e dos modos de as
criangas interpretarem o mundo adulto. Essa perspectiva nos auxiliou a percorrer a
trajetdria da pesquisa de campo com os olhos e ouvidos atentos para a agéncia social das
criangas, relacionando-a o tempo todo ao contexto mais amplo da turma, da instituicdo e da
sociedade. Entendemos que, quando as familias das criangcas mencionaram atitudes que os
filhos tém em casa e que eles reconheciam que haviam sido apropriadas no contexto da
UMEI, tais como falar para os pais que ndo podem desperdicar dgua, que é preciso
economizar energia ou que se deve usar “com licenca” e “por favor” (conforme excertos da
entrevista com as familias discutidos na introducdo desta dissertacdo), as criancas estdo
agindo como atores sociais, a0 mesmo tempo em que contribuem para a produgao das
sociedades adultas.

Também constatamos ao longo desta pesquisa, conforme os estudos de Corsaro
(1985, 2005, 2011), que as criangas participam o tempo todo das duas culturas: a cultura

infantil, por meio da cultura de pares, e a cultura adulta. E essas culturas se relacionam de
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maneira dialdgica, pois se retroalimentam. O conceito de reproducdo interpretativa, de
Corsaro, auxiliou-nos a compreender como as criancas da turma Romeu e Julieta se
apropriavam de forma ativa e criativa das praticas culturais do mundo adulto, tais como as
relacbes de afeto entre pais e filhos, as questdes de género, as regras institucionais etc.
Tornou-se bastante claro ao longo deste trabalho que a apropriacdo ndo se dad de forma
passiva, como uma mera imposicdo ou transmissao das praticas culturais pelos adultos, mas
que as criangas se utilizam da reproducdo interpretativa na acdo social para lidar com os
limites e possibilidades que a estrutura social cria para elas no contexto da Educacgao Infantil.
Desse modo, elas contribuem para a reproducdo, mas também para a expansao da cultura
adulta. Isso p6de ser percebido quando a professora Katia incorporou a rotina uma
“subversao” criada pelas criangas no modo de brincar com o Passa Formas, bem como nos
exemplos de repercussao do trabalho da UMEI, que as familias mencionaram durante a
entrevista que realizamos com elas.

Ao longo desta pesquisa também foi possivel compreender por que a Sociologia da
Infancia fala em infdéncias, no plural. De fato, embora a infancia seja uma categoria estrutural
geracional, ela ndo é universal, posto que é constituida pela justaposicdo de fatores
culturais, sociais e historicos. Mesmo investigando um contexto local, a UMEI Manac3s, e o
micro contexto da turma Romeu e Julieta, podemos supor que as 17 criangas da turma nado
compartilhavam estritamente a mesma infancia, pois estavam inseridas em contextos,
sobretudo sociais e culturais, distintos. Em uma mesma turma, havia criancas que habitavam
imovel préprio, com espaco de lazer, em drea de classe média da regido e criangas que
moravam “de favor”, em imével cedido por algum familiar, na drea de classe baixa (morro,
como alguns pais se referiam ao local de moradia); havia também criancas com familias
estruturadas de formas distintas (como pais divorciados com dindmicas instdveis de
compartilhamento da guarda dos filhos e uma crianca cujo pai estava preso, por exemplo);
havia criancgas que circulavam por outros meios sociais, como escolinhas de danca e natacao,

e criancgas cujos Unicos contatos sociais fora da familia aconteciam na UMEI.

A VIAGEM: Percursos e percalcos do trajeto escolhido

Toda viagem, por mais planejada que seja, estd sujeita a imprevistos e surpresas.
Com o nosso percurso de pesquisa ndo foi diferente. No entanto, o fato de termos

comecado os contatos com a SMED e com as UMEIs com bastante antecedéncia e optado
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por uma pesquisa de carater etnografico, que pressupde um processo de investigacao
dinamico e flexivel, tornou cada percalco uma parte relevante do percurso.

Um ponto positivo foi a receptividade com que nossa pesquisa foi acolhida na UMEI
Monteiro Lobato. Isso se deu, entre outros motivos, pela coincidéncia de Leticia, vice-
diretora da UMEI, ter sido diretora da instituicdo onde a minha orientadora, Vanessa Neves,
havia realizado sua pesquisa de doutorado. Desse modo, Leticia jd conhecia nossa linha de
trabalho. Além disso, nosso tema de pesquisa se mostrou relevante, pois, para a gestao
pedagdgica da UMEI, os processos de mediacdo construidos pela equipe de professores com
as criancgas ainda eram um desafio a ser superado. Sendo assim, Leticia e Mdrcia perceberam
em nossa pesquisa potencial para avancar as discussdes sobre esse aspecto da Educacao
Infantil.

No entanto, logo de inicio, esbarramos no tempo de experiéncia das professoras que
a UMEI indiciou para a pesquisa. Kétia e Erica possuiam, na ocasido, menos de 2 anos de
experiéncia na Educacao Infantil, abaixo dos 5 anos que desejdvamos. Entretanto, para a
nossa surpresa, a pouca experiéncia das professoras ndo impediu que observdssemos, no
trabalho delas, praticas pedagdgicas conscientes, conforme ficou visivel ao longo das
analises no capitulo 4.

A escolha da etnografia como légica de investigacao foi decisiva para o trabalho de
pesquisa que realizamos. Ela permitiu nos inserirmos no grupo pesquisado para melhor
compreender quem eram o0s participantes, como interagiam e como construiam
cotidianamente sua cultura. Acreditamos que a etnografia tenha se mostrado
particularmente essencial na pesquisa com criancas, pois apenas entrevistas e questionarios
ndo revelariam a complexidade da constituicdo cultural delas.

A partir da observacdo das praticas culturais da turma Romeu e Julieta, foi possivel
tornar visiveis praticas comumente invisiveis para os membros do grupo, tais como o modo
como as criancas estavam se apropriando e reproduzindo a cultura institucional ou o0 modo
como estavam construindo suas rela¢gdes de amizade. Além disso, a etnografia prevé uma
perspectiva contrastiva, que nos possibilitou explicitar as relacdes entre os eventos
analisados, bem como identificar pontos relevantes, ou seja, pontos em que diferencas de
enquadre (entendimento) tornaram-se evidentes, revelando aspectos importantes das
praticas culturais em constru¢do na turma. Isso aconteceu, por exemplo, quando, no

segundo evento analisado no capitulo 4, a professora Kelly ndo compreendeu que Jeferson
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havia dado permissdo a Sofia para entrar em sua casa, tirando todas as criangas de perto
dele. Por fim, a perspectiva holistica da etnografia permitiu-nos compreender as relagdes
entre os eventos analisados e o contexto cultural mais amplo do grupo, relacionando local e
global e dando-nos acesso ao processo de construcdo da histdria da turma. Conforme ficou
claro no capitulo 4, utilizamos os dois eventos como um telling case (caso expressivo) para
tornar visiveis as praticas culturais do grupo, buscando relacionar o tempo todo as praticas
reveladas no telling case ao contexto mais amplo da turma Romeu e Julieta. O telling case foi
particularmente importante para este trabalho, porque evidenciou a complexidade da
dindmica de constituicdo cultural das criancas que se estabelece a partir das interacdes
sociais na Educacdo Infantil. Essa dinamica ficou visivel, por exemplo, no modo como as
criangas relacionavam-se com o elemento “trenzinho”. Ele constitui-se um tema de
brincadeiras de faz-de-conta em algumas ocasides especificas, conforme discutido no
capitulo 4, mas estava presente o tempo todo como elemento material nos brinquedos da
sala e do patio, nas musicas cantadas nos momentos de deslocamento das criancas dentro
da UMEI e no imagindrio do garoto Gabriel, amante de trens. Ou seja, os objetos culturais
ndo estdo isolados do todo. Pelo contrdrio, tornam-se objetos culturais exatamente por sua
presenca recorrente nas praticas culturais compartilhadas cotidianamente por um grupo.

A flexibilidade que a etnografia prevé também foi importante para decisdes
metodolégicas que tomamos, depois que a pesquisa de campo j& estava em curso.
Conforme discutido no capitulo 3, iniciamos a pesquisa com um modelo de didrio de campo,
mas ele foi modificado, visando a possibilitar o registro de pré-categorias de analise que
comecei a observar com o passar dos dias. Essas pré-categorias tornaram o trabalho de
construcdo e analise dos dados mais proficuo. Também foram incluidos na segunda versao
do diario campos para registro do dia da semana, nimero de criangas presentes no dia,
nimero da pagina e nimero do dia de observacdes (1°, 12° etc). Essas decisdes facilitaram o
processo de organizacao e andlise dos dados.

Além disso, o campo demandou outros ajustes, como por exemplo, estratégias para
observar e filmar as criangas em espacos abertos (sobretudo parquinho). Como o espaco do
parquinho era aberto e comprido, as criancgas transitavam muito, tornando o trabalho de
observacdo e filmagem bastante dificil. Desse modo, apds algumas semanas de pesquisa,
optamos por variar entre: observar uma crianga especifica ao longo de todo o horario de

parquinho, identificar e observar grupos de interagdo, ou manter a cdmera focada em
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determinado brinquedo e observar como as criangas interagiam com ele. Essa decisdo
facilitou a focalizacdo dos eventos que ocorriam no parquinho, mas nao solucionou
totalmente os problemas. O fato de o espaco ser aberto e utilizado por trés turmas
simultaneamente produzia muito barulho. Sendo assim, por vezes era impossivel ouvir o que
as criancas diziam. Também ndo era vidvel acompanhd-las muito de perto, pois isso
interferiria na liberdade que elas tinham para usufruir do parquinho, afetando a qualidade
desses momentos. Sem contar que, na maioria dos dias de observacdo, fazia muito calor
porque havia sol em grande parte da area do parquinho. Desse modo, optamos por observar
o que as condicdes do espaco possibilitavam.

A escolha de registrar as observa¢des em video foi fundamental para este trabalho.
Sem os registros, as andlises ficariam prejudicadas, pois se baseariam exclusivamente nas
observacdes e impressdes de momento da pesquisadora. Os registros nos permitiram
aprofundar as observacdes e impressdes de momento registradas no didrio de campo, por
vezes ressignificando-as, pois nos videos era possivel ver e/ou ouvir praticamente todas as
acdes dos participantes, algo invidvel para qualquer pesquisador apreender in loco. Os
registros também facilitavam a observacdo da linguagem corporal das criancgas, sobretudo
daquelas que se expressavam mais frequentemente pela linguagem corporal do que pela
verbal. Conforme vimos no capitulo 4, a linguagem corporal era um recurso semidtico
bastante utilizado nas brincadeiras da turma Romeu e Julieta e, sem os videos, a maior parte
dessas acOes passaria desapercebida, porque ndo era facil percebé-las durante as
observacgodes in loco. Além disso, os videos nos permitiram recuperar o inicio de cadeias de
interacdes que resultaram, por exemplo, em momentos de acdo coletiva. Nas ocasides dos
dois eventos que usamos como eixo de nossas anadlises no capitulo 4, s6 me dei conta dos
movimentos de acdo coletiva depois que eles ja estavam em curso, ndo sendo possivel, sem
os registros em video, compreender como haviam se iniciado. Certamente, varias coisas
poderiam ser ditas a partir das impressdes e anotacdes do didrio de campo, mas ndo com o
aprofundamento e a riqueza de detalhes que os registros em video nos proporcionaram.

Outro aspecto metodoldgico importante foi o modo de transcricdo dos eventos
analisados. Ao utilizar descricdes detalhadas das acdes dos participantes e a transcri¢cdo das
falas por meio de sinais, tentamos reproduzir com a maior exatiddao possivel as interacdes
tais quais elas aconteceram, a fim de capturar os sentidos expressos pelas acdes, pelas

palavras e também pela entonacdo das palavras/frases. O formato das transcricbes e o
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modo de uso de prints das filmagens ao longo das analises também foram decididos a partir
do que os dados demandavam. Por exemplo, na transcricdio do evento “O trenzinho-
casinha”, havia dois grupos distintos de interacdes acontecendo simultaneamente até um
dado momento. A partir de determinado ponto, os dois grupos de interacdes tornaram-se
um soé. O quadro de transcricdo seguiu essa mesma légica, a fim de dar visibilidade a esse
momento de confluéncia entre as interagdes. Sobre o uso das imagens, enquanto no evento
“A van-trenzinho” consideramos suficiente agrupar as imagens principais de modo a tornar
visivel a dindmica de desenvolvimento da brincadeira, no evento “O trenzinho-casinha”
julgamos que isso ndo seria suficiente, dada a complexidade e diversidade das a¢des que
aconteceram ao longo do evento. Desse modo, fez-se necessdrio utilizar um nimero maior
de imagens distribuidas ao longo das transcri¢des, de modo a facilitar a compreensdo das
acdes dos participantes.

Ainda sobre o carater flexivel e dindmico da etnografia, permitindo/desencadeando
reajustes metodoldgicos durante o processo de pesquisa, ele foi importante no que
concerne as entrevistas com os participantes. Inicialmente, haviamos planejado entrevistar
apenas as professoras da turma, individualmente, e as criangas, em pequenos grupos. No
entanto, o contato com o campo gerou a necessidade de também entrevistarmos as
gestoras pedagdgicas da UMEI e as familias das criangas. Além disso, a entrevista com as
criangas teve sua temadtica e estrutura alteradas. A partir da observacdo da relevancia da
categoria amizade para as criancas da turma, decidimos entrevista-las individualmente sobre
o tema. As quatro entrevistas contribuiram de modo significativo para a construcdo e analise
dos dados desta pesquisa e foram utilizadas ao longo da dissertacao.

E mister mencionar também a relacdo das criancas com os instrumentos e com a
propria pesquisa. A partir de nossa experiéncia, é possivel afirmar que fazer pesquisa com
criancas é afetar e afetar-se, em um processo dialdgico. A interacdo das criancas com a
camera filmadora (como quando Jeferson conversava com sua imagem no visor), com o
didrio de campo (quando as criancas pediam para escrever ou desenhar nele), com o meu
celular (quando pediam para tirar fotos ou serem fotografadas) e comigo mesma como
pesquisadora (quando perguntavam o que eu fazia, o que eu escrevia e por que escrevia) e,
durante aquele semestre, membro da turma Romeu e Julieta (quando me convidavam para
as atividades ou compartilhavam comigo suas histérias), também fizeram parte da

construcdo dos dados, conforme abordamos nos capitulos 3 e 4. De modo especial,
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destacamos novamente a decisdo de fazer a entrevista individual com as criancas sobre
amizade, baseando-nos no significado que o tema estava adquirindo para elas, e, também, a
dinamica de convidar as criancas para fotografarem seu espaco preferido na UMEI — decisao
baseada no interesse crescente de algumas criangas em utilizar o meu celular para tirar
fotos. Essas fotos também tornaram-se parte da pesquisa com as criangas, tendo sido
utilizadas no capitulo 3 para apresentar a estrutura fisica da UMEI Monteiro Lobato.
Finalizando o tema dos percalcos metodolégicos, um dos desafios da pesquisa com
as criancgas foi ndo perder de vista as criancas “invisiveis”. Naturalmente, em um grupo com
17 criancas, chamam mais a nossa atencdo as criangas com perfil mais ativo, interativo e
falante, em detrimento das criangas que sdo mais timidas ou que utilizam menos a
linguagem verbal, por exemplo. E importante destacar que, embora algumas das criancas
tenham aparecido bem pouco nas transcricdes, como é o caso de Danilo, Marcela, Miguel,
Guilherme e Rafaela, isso ndo significa que elas ndo participavam ativamente das atividades.
No caso de Danilo, ele tinha um indice de auséncias extremamente elevado, chegando a
perder uma média de 7 a 8 dias letivos em 10. Desse modo, ele esteve ausente da grande
maioria dos dias de observacdao e, mesmo quando esteve presente, tinha dificuldade para
estabelecer lagcos com as outras criancas, certamente devido ao fato de que seu contato com
elas era minimo. Toda vez que Danilo retornava a UMEI depois de vdrias auséncias, ele
perguntava novamente meu nome, pois ndo conseguia grava-lo. Rafaela era muito ativa e
participativa, mas entrou na UMEI em maio, apds os dois eventos centrais que estruturaram
nossas andlises. Miguel e Guilherme eram bastante ativos e participativos também, mas
utilizavam menos a linguagem verbal do que a maioria das criancas, além de falarem baixo —
ndo por nao terem desenvolvido suficientemente a linguagem verbal, mas talvez por terem
perfis mais timidos/calados. Marcela, por sua vez, conforme ja discutido, ainda estava se
apropriando da linguagem verbal e raramente a utilizava durante as atividades,
principalmente até meados do semestre, quando passou a se arriscar mais, sobretudo nas
interacdes com os colegas. O fato de ela quase ndo se expressar verbalmente contribuia
para a sua “invisibilidade” na turma e na pesquisa, pois as falas das criancas acabavam por
sobrepor-se a maioria das acdes dela. No entanto, vale reiterar que a participacao de todas
essas criangas existia e era relevante para o grupo, contribuindo para a sua constituicao
cultural. O que variava eram suas formas de expressdo e participacdo, bem como a nossa

capacidade de percebé-las. Enquanto grande parte das criancas jd conseguia se expressar
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verbalmente, iniciar e manter didlogos, algumas estavam em processo de apropriacdao dessa

linguagem.

AS PAISAGENS: Um bau de histdrias para compartilhar

E grande o desafio de sintetizar as conclusdes a que chegamos ao final desta
pesquisa, dada a complexidade revelada pelos dados analisados no capitulo 4. Algumas ja
foram mencionadas acima, ao retomarmos os aspectos teéricos e metodoldgicos, pois, uma
vez em campo, ndo é mais possivel dissociar teoria-metodologia-dados.

A partir desta pesquisa e fazendo referéncia aos objetivos iniciais do nosso trabalho,
é possivel afirmar que é precisamente entre limites e possibilidades de acdo social que se
estrutura o processo de desenvolvimento e constituicdo cultural das criancas da turma
Romeu e Julieta. Ao longo de nossa pesquisa de campo, foi possivel identificar, a partir das
interacdes sociais entre as criancas e entre elas e as professoras, aspectos significativos das
praticas culturais da turma, que se tornaram nossas categorias de analise, conforme capitulo
4: acdo coletiva, amizade, questbes de género, choro, linguagem corporal, sentidos e
significados compartilhados verbalmente, apropriagdo da cultura institucional, imposi¢édo
e/ou negociagcdo de limites, reproducgdo interpretativa, modos de inser¢do/participagdo,
literatura infantil e leitura, e questdes étnico-raciais.

A pesquisa na UMEI Monteiro Lobato nos levou a ressignificar a nossa compreensao
dos desdobramentos que os limites podem acarretar em uma turma de Educacgao Infantil.
Se, ao iniciar a pesquisa, tendiamos a pensar os limites em termos de barreiras a a¢do social
das criancas, a pesquisa de campo nos revelou, tal qual afirma James (2005), que a agéncia
das criancas diz respeito exatamente a sua capacidade de agir dentro dos limites existentes.
Essa reflexdo nos levou a uma melhor apreensdo da categoria imposicdo e/ou negociagdo de
limites, que inicialmente havia sido identificada nas notas de campo apenas como “limites”.
Ao longo das analises apresentadas no capitulo 4, torna-se bastante claro como as criangas
agem e reagem aos limites que lhes sdo impostos, negociando com quem estabelece esses
limites (adultos ou pares) ou mesmo subvertendo-os, buscando novas possibilidades de acdo
apesar dele. Isso fica bastante evidente na determinacdao de Camila e Luisa para encontrar
cadeiras para a casa que desejam construir, apesar dos diversos limites impostos pela

professora Kelly no evento “O trenzinho-casinha”. Ou seja, salvo quando o limite era uma



Chegando ao destino 237

sangdo/punicdo, a acdo social das criangas da turma Romeu e Julieta tornava cada limite
uma nova possibilidade.

Sobre as puni¢des/sangdes, que normalmente consistiam em “perder a vez”, ou seja,
ser excluido/a de uma atividade, ressaltamos a importancia de se considerar a dimensdo
afetiva do desenvolvimento das criancas, principalmente no caso da significacdo negativa
atribuida ao choro. Como discutido no capitulo 1, as dimensdes afetiva e cognitiva do
desenvolvimento humano sdo indissocidveis. Portanto, propomos as seguintes questdes: Até
que ponto as puni¢des contribuem para/limitam o desenvolvimento das criangas? Que
praticas culturais estdo sendo construidas com as criangas quando elas sdo punidas? Essas
sdo questdes que merecem ser investigadas em trabalhos futuros.

A maneira como a turma agia coletivamente remete ao sentimento de grupo que
eles compartilhavam e que identificamos ao longo da pesquisa de campo. Acreditamos,
conforme ja discutido, que esse sentimento tenha relacdo com a continuidade do trabalho
iniciado por Katia e Erica em 2015. Essa permanéncia parece ter dado a turma mais
seguranca para agir e interagir, posto que grande parte das praticas culturais ja era
conhecida da maioria das criangas, inclusive as regras de convivio e os limites. Esse
sentimento de grupo nos remete a um fato ocorrido na turma e para o qual temos mais
perguntas do que respostas. Em meados de abril de 2016, a professora Katia precisou mudar
de turno na UMEI, por uma escolha pessoal. Por questdes que ndo cabem aqui, ela retornou
para a turma Romeu e Julieta em meados de maio, tendo permanecido cerca de um més no
outro turno. No periodo em que Katia esteve ausente, tentamos acessar a compreensao das
criangcas sobre a mudanca, pois elas pareciam bastante tranquilas com o fato. Elas foram
informadas com antecedéncia sobre a mudanca, bem como suas familias, mas esperdvamos
gue a transicdo pudesse ser dificil, dada a idade das criangas e o fato de que ja estavam com
Katia ha mais de um ano. Perguntamos as criancas onde Katia estava e por que nao estava
mais na turma, ao que a maioria respondia que ela estava doente. Contrariando o planejado,
Katia de fato voltou e permanecemos com algumas perguntas: Serd que a transicdo para a
outra professora foi suave em funcdo do sentimento de grupo que as criancas
compartilhavam? Ou seja, esse sentimento de grupo pode ter dado a elas seguranca
suficiente para passar pela mudanca de professores com tranquilidade? Sera que elas
estavam relativamente tranquilas por que ainda ndo compreendiam que, a principio, Katia

ndo voltaria? Infelizmente, ndo foi possivel elucidar essas questdes. De todo modo, a volta
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de Katia foi percebida com alegria pelas familias. Varias expressaram sua satisfacdo em
saber que ela estava de volta, seja pessoalmente ou enviando bilhete na agenda, como fez a
mae de Camila. Essas percep¢des nos levam a considerar que é importante que os gestores
pedagdgicos avaliem as possibilidades de continuidade do trabalho com as turmas na
Educacdo Infantil, sobretudo na faixa de 0 a 3 anos, quando ha tantas evolucdes, revolucdes
e involugcBes acontecendo. Também em funcdo disso, acreditamos que mudancas como
essas de Katia, em pleno semestre letivo, devem ser evitadas.

Nossa pesquisa também langou luz sobre a importancia de se observar as culturas de
pares, pois elas sdo representativas do modo como as criancas estao se constituindo como
seres culturais; como estdo se percebendo no mundo e como percebem o outro. Foi
principalmente a partir da observacao da cultura de pares na turma Romeu e Julieta, que
suas praticas culturais tornaram-se visiveis, culminando nas categorias que analisamos no
capitulo 4. A partir das interacdes entre as criancgas, sobretudo durante brincadeiras de faz-
de-conta, foi possivel compreender como elas estavam se apropriando e relacionando as
praticas culturais locais as praticas culturais mais amplas (fora da universo da UMEI) e
constituindo-se como seres humanos. Aos poucos fomos percebendo que o que era
(re)produzido na cultura de pares tinha relacdo tanto com o contexto local (relagdo com os
pares e as professoras) quanto com o contexto global e ambos os contextos se afetavam
mutuamente, contribuindo para o desenvolvimento das criangas. Desse modo, acreditamos
gue seja extremamente relevante tornar essa observacdo minuciosa da cultura de pares
uma parte constitutiva do trabalho docente na Educacdo Infantil, a fim de que os préprios
professores consigam perceber as praticas culturais que eles estdo construindo com suas
turmas e agir no sentido de contribuir de forma construtiva para a constituicao cultural das
criangas.

Essa observagao atenta pressupde a presencga integral do professor no momento
presente com as criancas e, consequentemente, remete-nos a questao do tempo, abordada
ao longo desta dissertacdo. Conforme percebemos no decorrer da pesquisa de campo, a
necessidade de um segundo professor em modelo de regéncia compartilhada é premente
nas turmas de trés anos de idade. E grande o desafio para um Unico professor conduzir,
observar e dar assisténcia para grupos tdo grandes de criancas tdo pequenas. A razao

professor-crianca nas turmas de trés anos de idade afeta a qualidade do trabalho que é
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realizado na Educacdo Infantil. As demandas sdo muitas e diversas, fragmentando o tempo e
a atencdo do professor:

1) demandas relacionadas ao cuidado®: auxiliar uma crianca que se machucou ou fez
Xixi ou cocO na roupa (sem perder de vista as outras 16 criancas), auxiliar as
criancas no banheiro, dar-lhes dgua, ajudar a se alimentarem no refeitério,
perceber se estdo se alimentando bem etc.;

2) demandas relacionadas a pratica educativa: proporcionar a todas as criancas
oportunidades iguais de participacdo e de escuta, observa-las atentamente
(como interagem, como brincam, como realizam as atividades propostas etc.);

3) demandas extraclasse: preparar atividades, providenciar materiais, desenvolver
projetos de longo prazo, colar bilhetes nas agendas das criangas, responder
bilhetes das familias, atender familias, preencher diario de classe, escrever
relatdrios sobre a turma e sobre cada crianca individualmente, participar de

cursos de formacao etc.

Em relagdo as praticas educativas das professoras Katia e Erica, elas também agiam
dentro dos limites em que estavam circunscritas. Conforme ja discutido, no contexto
pesquisado, um dos principais limites para uma pratica educativa consciente e de qualidade
era o tempo. Mesmo assim, Katia e Erica esforcavam-se para proporcionar as criangas
experiéncias ricas e proveitosas, propondo atividades variadas e wusando recursos
diversificados (histdrias, musicas, filmes, desenhos animados, jogos, colagens, atividades de
desenho, fantasias, fantoches etc.). Percebiamos que ambas as professoras tentavam estar
atentas as necessidades e desejos das criangas. Isso ficou evidenciado na iniciativa de Katia
ao elaborar o projeto “Conte-me tudo e ndo me esconda nada”. A ideia surgiu a partir de sua
prépria percepgao de que era dificil para as criancas, naquele momento, referir-se a eventos
passados sem o apoio de algo material que remetesse a eles. Katia sentia-se frustrada toda
gue vez que perguntava as criancas sobre o fim de semana e elas ndo conseguiam contar
sobre ele ou repetiam as histérias partilhadas por algum colega. Por exemplo, se a primeira
crianga a ser perguntada respondesse que foi ao cinema, quase todas as outras afirmavam
ter feito o mesmo. O projeto elaborado por Katia, além de envolver as familias, ajudava as

criangas a lembrar-se do que haviam feito no fim de semana e a compartilhar com alegria e

Vale mencionar que entendemos os aspectos do cuidar e do educar como indissociaveis.
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bastante fluidez seus relatos. Além de ajudar as criancas a desenvolverem a linguagem
verbal e a percepcdo temporal, o projeto possibilitou que as criancas e a professora
conhecessem melhor os habitos e os gostos de cada familia, contribuindo, dessa forma, para
a histéria cultural do grupo. Outra ocasido que remete a postura reflexiva de Katia como
professora ocorreu ainda nos primeiros meses de observagdes, a medida que Katia percebia
que o trabalho com 17 criangas de 3 anos seria um grande desafio. Para trabalhar de forma
mais individualizada com as criancgas, Katia resolveu promover oficinas. Quase todos os dias,
pelo menos durante cerca de 30 minutos, as criancas trabalhavam em trés grupos menores
(5 a 6 criangas cada). Cada grupo desenvolvia uma atividade diferente e havia um rodizio
delas entre os grupos. Desse modo, todas as criangas participavam de todas as oficinas e
Katia tinha condi¢cbes de acompanha-las de maneira mais individualizada do que quando
tentava desenvolver um Unica atividade com todas as 17 criangas. As oficinas também
tornavam os momentos de atividades dirigidas mais dinamicos, uma vez que, a cada 10 ou
15 minutos, as criangas precisavam deslocar-se para uma outra mesa e iniciar uma nova
atividade.

No caso de Erica, mesmo passando menos tempo com a turma, ela também buscava
desenvolver um trabalho docente consciente com as criancas. Por vezes, Erica alterava seu
planejamento para incluir alguma atividade que as criancas demandavam, como na ocasidao
em que, ao subir com o grupo para a sala apds o hordrio de parquinho, algumas criancas
foram direto para o cantinho da leitura e pegaram livros para ler. Ao perceber o interesse
delas pelos livros, Erica propds entdo que lessem por um tempo antes de fazer a atividade
que ela havia preparado. Vale destacar também a atencdo de Erica em relagdo as criancas
gue ndo costumavam brincar no parquinho e sua iniciativa de tentar ajuda-las a se sentirem
mais seguras naquele espaco, conforme discutido no capitulo 4.

Destacamos que, conforme evidenciado por este trabalho, a dindmica da Educacao
Infantil € demasiado complexa para podermos reduzir a pratica docente de um professor a
meramente “boa” ou “ruim”. Embora nao tenha sido o foco deste estudo analisar as praticas
educativas das professoras pesquisadas, destacamos a importancia de nao fazé-lo de forma
dicotomica, conforme encontramos em algumas pesquisas do corpus analisado no capitulo
2. Acreditamos que as praticas educativas compdem-se em torno de limites e possibilidades

de acdo, que sdo afetados por uma gama de fatores (pessoais e profissionais, individuais e
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estruturais etc.) e, portanto, também devem ser percebidas em termos de limites e de

possibilidades.

A CHEGADA: Varias histdrias ainda por se contar

Aludindo ao titulo deste capitulo final, ndo é objetivo desta pesquisa académica,
sobretudo no ambito dos estudos da infancia, esgotar as possibilidades de compreensao da
dinamica das interagdes sociais na Educacdo Infantil. Nem tampouco seria possivel tal feito,
dada a multiplicidade de contextos que compdem essa etapa da Educacdo Infantil e posto
que, num estudo de carater etnografico, interessam-nos os modos de vida daquela
comunidade local que escolhemos pesquisar. E, mesmo focalizando uma comunidade
especifica, o grupo que pesquisamos escreve muitas histérias simultaneamente para uma
Unica pesquisadora ser capaz de recontar! Desse modo, compartilhamos ao longo desta
dissertacdo alguns enredos que nos auxiliaram na compreensdao de quem s3o os atores
sociais da turma Romeu e Julieta, como interagem, como dialogam com a estrutura
institucional e social que (de)limita seus espacos, e, por fim, como constroem suas préprias
praticas culturais. O contato com as histdrias da turma Romeu e Julieta e a consciéncia de
gue hd ainda muitas histdrias por se contar sobre a Educacdo Infantil, despertaram-nos para
algumas questdes que outros viajantes poderdo aventurar-se a pesquisar:

a) Ao longo deste trabalho, em especial a partir da entrevista que realizamos
com as familias da turma pesquisada, ficou clara a importancia da relacao
familia-escola no ambito da Educacdo Infantil. Mas como essas relagdes
sdo construidas? Como essa rede de relacdes opera no dia-a-dia da
Educacdo Infantil? Quais sdo os desafios e as possibilidades desse
relacionamento para os professores, as familias, as criangas e a instituicao?

b) Nossa pesquisa focalizou uma Unica turma da Educacdo Infantil durante
um semestre letivo e surpreendeu-nos a riqueza de possibilidades que essa
curta incursdo em campo nos revelou. Desse modo, pensamos que seria de
grande contribuicdo para o campo a realizacdo de estudos longitudinais na
Educacdo Infantil, compreendendo os varios anos dessa etapa. Nesse caso,
as possibilidades de pergunta sdo inumeras, mas a principio pensamos nas

seguintes questdes: Como se ddo as transicdes das criangcas de um ano
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letivo para o outro? Como elas lidam com os novos desafios, novos
professores, novos colegas? Que praticas culturais perpetuam? Que
mudancas sdo desencadeadas ao longo dessas transicdes? Como as
criangas constroem e/ou se inserem em novas praticas culturais? Qual a
relacdo entre faixa etdria e praticas culturais? Quando se iniciam as
brincadeiras de faz-de-conta na Educacdo Infantil? Existe relacdo entre as
praticas de leitura literdria e o desenvolvimento das brincadeiras de faz-de-
conta? A relacdo familia-escola se altera ao longo dos anos? Como? Como
as criancas se desenvolvem ao longo do tempo na Educacao Infantil?

c) Dada a relevancia do que foi discutido ao longo deste trabalho acerca do
modo como as criangas constituem-se como sujeitos sociais a partir das
interacbes na Educacdo Infantil, perguntamo-nos como tornar as
conclusdes de estudos, como o nosso, mais acessiveis, compreensiveis e
significativas para os professores da Educacdo Infantil, de modo a
contribuir para a sua formacdo e pratica docentes? Como fazer isso nos
cursos de graduacdo? Como fazer isso nos cursos de formacdo em servico?
Seria possivel aliar pesquisa-colaborativa e formacao docente nesse tipo de

estudo, como os trabalhos de Goulart (2016)? Como?

Esperamos que esta pesquisa contribua para as reflexdes do campo dos estudos da
infancia, fomentando as discussdes de cursos de formacado e instigando novos estudos, em
especial no contexto da Educacdo Infantil. Esses estudos sdo relevantes porque favorecem a
consolidacdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da educacdo bdsica e colaboram
para a constituicdo de um sistema educativo de qualidade, que respeite as criancas em sua
integralidade e proporcione a elas o tempo, o espago e 0s recursos necessarios para que
ajam como sujeitos de direitos e atores sociais ativos, criativos e capazes de produzir

mudancas culturais.
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APENDICES
Apéndice 1:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CARTA AOS PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Realizaremos a pesquisa de mestrado “INTERACOES SOCIAIS NA EDUCACAO
INFANTIL: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A ATUACAO DAS CRIANCAS
COMO AGENTES SOCIAIS” na UMEI durante o 1° semestre de 2016 com o
objetivo de analisar as interagdes entre as criancas de trés anos e entre elas e seus/suas
professores/as. Buscamos compreender seus limites e possibilidades para a atuacdo das

criangas como agentes sociais.

Para atingir esse objetivo, faremos observacdes, fotografias e filmagens da rotina que a
professora e as criangas vivenciam nesta instituicdo, bem como entrevistas gravadas com as
criancgas e com os adultos diretamente responsaveis por elas na UMEI. As entrevistas, grupos
de discussdo e as filmagens e fotografias dos momentos de interagdo entre as criangas e entre
essas e a(s) professora(s) serdo feitas no espaco fisico da escola, no horario normal de
funcionamento da mesma. As entrevistas com as criangas acontecerdo durante seu horario

normal de aula e terdo duragdo méaxima de 30 minutos.

As filmagens, fotografias e entrevistas gravadas ndo oferecem quaisquer riscos para as
criangas e nenhum procedimento invasivo, isto é, que possa causar dor ou dano fisico ou
moral serd utilizado. Entretanto, segundo a Resolu¢do 196/96, toda a pesquisa com seres
humanos envolve riscos (mesmo que relacionados ao desconforto de ser filmado ou ter uma
entrevista gravada). Todos os dados obtidos por meio das filmagens, fotografias, gravacdes e
observagdes serdo sigilosos, e somente os pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou
acesso a eles. Os dados serdo usados para andlise que se transformara em trabalhos
académicos, visando contribuir para a formacdo inicial e em servico de professores da
Educacdo Infantil. Durante a andlise dos dados e nos trabalhos académicos frutos dessas
analises, serdo utilizados pseudonimos no lugar dos nomes verdadeiros de todos os
participantes a fim de preservar sua identidade. As imagens feitas, bem como os outros dados
coletados na pesquisa, serdo arquivados e ficardo sob a guarda das pesquisadoras

responsdveis. Ressaltamos que a participacdo ¢ voluntdria, ndo havendo nenhum
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compromisso financeiro com a equipe da UFMG. H4a plena liberdade dos sujeitos a se
recusarem a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa. Caso
alguma crianca ndo seja autorizada a integrar esta pesquisa, os eventos dos quais ela participa

ndo fardo parte do banco de dados da pesquisa e, portanto, ndo serdo analisados.

Os pais que permitirem a participacdo de seu/sua filho/a nessa pesquisa, sob as condigdes
descritas, assinardo o termo de compromisso em duas vias, uma das quais permanecera com

eles e a outra sera arquivada.

Quaisquer duavidas ou pedidos de informacdo a respeito do projeto serdo imediatamente

atendidos pela professora Vanessa Ferraz Almeida Neves.

Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a participagdo do
meu/minha filho/a na pesquisa “INTERACOES SOCIAIS NA EDUCACAO INFANTIL:
LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A ATUACAO DAS CRIANCAS COMO AGENTES
SOCIAIS”.

Belo Horizonte, de de 2016

(Nome completo da crianga)

(Assinatura dos pais ou responsaveis)

Vanessa Ferraz Almeida Neves — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Lilian Aparecida de Souza — Mestranda do Programa de Pds-Graduagao FaE/UFMG
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Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida
Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou email vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antdnio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br
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Apéndice 2:
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CARTA AOS PROFESSORES

Prezada Professora,

Realizaremos a pesquisa de mestrado “INTERACOES SOCIAIS NA EDUCACAO
INFANTIL: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A ATUACAO DAS CRIANCAS
COMO AGENTES SOCIAIS” na UMEI durante o 1° semestre de 2016 com o
objetivo de analisar as interagdes entre as criancas de trés anos e entre elas e seus/suas
professores/as. Buscamos compreender seus limites e possibilidades para a atuacdo das

criangas como agentes sociais.

Para atingir esse objetivo, faremos observacdes, fotografias e filmagens da rotina que a
professora e as criangas vivenciam nesta instituicdo, bem como entrevistas gravadas com as
criancgas e com os adultos diretamente responsaveis por elas na UMEI As entrevistas, grupos
de discussdo e as filmagens e fotografias dos momentos de interagdo entre as criangas e entre
essas e a(s) professora(s) serdo feitas no espaco fisico da escola, no horario normal de

funcionamento da mesma.

As filmagens, fotografias e entrevistas gravadas ndo oferecem quaisquer riscos para as
criangas ¢ nenhum procedimento invasivo, isto €, que possa causar dor ou dano fisico ou
moral serd utilizado. Entretanto, segundo a Resolu¢do 196/96, toda a pesquisa com seres
humanos envolve riscos (mesmo que relacionados ao desconforto de ser filmado ou ter uma
entrevista gravada). Todos os dados obtidos por meio das filmagens, fotografias, gravacdes e
observagdes serdo sigilosos, e somente os pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou
acesso a eles. Os dados serdo usados para andlise que se transformara em trabalhos
académicos, visando contribuir para a formagdo inicial e em servico de professores da
Educacdo Infantil. Durante a andlise dos dados e nos trabalhos académicos frutos dessas
analises, serdo utilizados pseudonimos no lugar dos nomes verdadeiros de todos os
participantes a fim de preservar sua identidade. As imagens feitas, bem como os outros dados
coletados na pesquisa, serdo arquivados e ficardo sob a guarda das pesquisadoras

responsdveis. Ressaltamos que a participacdo ¢ voluntdria, ndo havendo nenhum
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compromisso financeiro com a equipe da UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos a se

recusarem a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

O/A professor/a, ao aceitar participar da pesquisa, sob as condi¢des descritas, assinara o termo

de compromisso em duas vias, uma das quais permanecera com ela e a outra sera arquivada.

Quaisquer duvidas ou pedidos de informacdo a respeito do projeto serdo imediatamente

atendidos pela professora Vanessa Ferraz Almeida Neves.

Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha participacdo na
pesquisa  “INTERACOES SOCIAIS NA EDUCACAO INFANTIL: LIMITES E
POSSIBILIDADES PARA A ATUACAO DAS CRIANCAS COMO AGENTES SOCIAIS”.

Belo Horizonte, de de 2015

(Assinatura do/a professor/a)

Vanessa Ferraz Almeida Neves — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Lilian Aparecida de Souza — Mestranda do Programa de Pds-Graduagao FaE/UFMG

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida

Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou email vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br
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Apéndice 3:
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
CARTA AOS PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Realizamos a pesquisa de mestrado “INTERACOES SOCIAIS NA EDUCACAO
INFANTIL: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A ATUACAO DAS CRIANCAS
COMO AGENTES SOCIAIS” na UMEI durante o 1° semestre de 2016 com o
objetivo de analisar as interagdes entre as criancas de trés anos e entre elas e seus/suas
professores/as. Buscamos compreender seus limites e possibilidades para a atuacdo das

criangas como agentes sociais.

Ao final da pesquisa, os pais e/ou responsaveis serdo convidados para uma entrevista coletiva,
a fim de compartilharem com a pesquisadora suas impressdes sobre o trabalho realizado na

UMEI. Essa entrevista serd gravada em dudio.

A entrevista gravada ndo oferece quaisquer riscos para os sujeitos € nenhum procedimento
invasivo, isto ¢, que possa causar dor ou dano fisico ou moral serd utilizado. Entretanto,
segundo a Resolucdo 196/96, toda a pesquisa com seres humanos envolve riscos (mesmo que
relacionados ao desconforto ter uma entrevista gravada). Todos os dados obtidos por meio da
entrevista serdo sigilosos, e somente os pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou
acesso a eles. Os dados serdo usados para andlise que se transformara em trabalhos
académicos, visando contribuir para a formagdo inicial e em servico de professores da
Educacdo Infantil. Durante a andlise dos dados e nos trabalhos académicos frutos dessas
analises, serdo utilizados pseudonimos no lugar dos nomes verdadeiros de todos os
participantes a fim de preservar sua identidade. As gravagdes em dudio e outros dados
coletados na pesquisa serdo arquivados e ficardo sob a guarda das pesquisadoras responsaveis.
Ressaltamos que a participacdo ¢ voluntaria, ndo havendo nenhum compromisso financeiro
com a equipe da UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos de se recusarem a participar ou

retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Os pais e/ou responsaveis que optarem por participar dessa entrevista, sob as condigdes

descritas, assinardo o termo de consentimento, que serd arquivado.
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Quaisquer duavidas ou pedidos de informacdo a respeito do projeto serdo imediatamente

atendidos pela professora Vanessa Ferraz Almeida Neves.

Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha participacdo na
entrevista coletiva parte da pesquisa “INTERACOES SOCIAIS NA EDUCACAO
INFANTIL: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A ATUACAO DAS CRIANCAS
COMO AGENTES SOCIAIS”.

Belo Horizonte, de de 2016

(Nome completo da crianga)

(Assinatura dos pais ou responsaveis)

Vanessa Ferraz Almeida Neves — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Lilian Aparecida de Souza — Mestranda do Programa de Pds-Graduagao FaE/UFMG

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida
Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou email vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br
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