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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo refletir sobre o papel das interagbes sociais de
criangas para o processo de construcdo de producdes artisticas em dindmicas
ludicas e imaginativas, compreendidas como parte integrante da cultura de pares,
em ambiente de atelié de artes plasticas em escola de Educacao Infantil. Busca
compreender o papel das interagdes de pares de criangas na expressdo de suas
linguagens plasticas, no momento em que as criam de forma compartilhada, partindo
do principio de que a socializacao e as culturas infantis sdo fenbmenos situados, isto
€, "acontecem" em contextos sociais, historicos, culturalmente determinados. A
pesquisa se apoia na perspectiva psicoetolégica de Ana Maria Alimeida Carvalho e
Maria Isabel Pedrosa, na Sociologia da infancia de Willian Corsaro e em conceitos
sobre a imaginagao de Tania Zittoun e Frédéric Cerchia. A tese aqui defendida é que
as producgdes visuais de criangas, compreendidas como parte constitutiva da cultura
infantil, sdo construgdes instadas em interacdes sociais de pares, uma vez que estas
propiciam processos de significagcbes eivados de imaginacdo, em espago
pedagdgico adequado as exigéncias das criangas, ou seja, circunscritos pela
concepcdo de que elas sdo agentes de seus desenvolvimentos, criacdes,
apropriacdes e transmissdes da cultura. A pesquisa de campo, de tipo interpretativo,
foi realizada em uma escola de educagao infantil da rede publica municipal de
Maceid, Alagoas, com 11 criangas de 4 a 5 anos de idade. Uma das salas ambiente
da escola, utilizada para leitura e video, foi reorganizada para fins da pesquisa com
a introducdo de um espaco de atelié de artes plasticas, com mobiliario e materiais
necessarios para a produgdo pelas criangcas de trabalhos de desenho, colagem,
pintura, modelagem e construgdo. Foram realizadas 12 sessdes, no formato de
oficina de artes plasticas, com duragao de 45 minutos cada, duas vezes por semana,
entre os meses de julho e outubro de 2016, onde as criangas atuaram na produgao
compartilhada de objetos visuais, em duas etapas. Uma etapa de apropriacdo do
atelié na qual o grupo foi dividido em dois subgrupos, e uma etapa final de
estabilizagdo, com todas as criancas. Em todas as sessdes as acbes e falas das
criangas foram videogravadas e as produgdes visuais fotografadas. Apds o exame
das sessbes, foram selecionados alguns episédios para serem transcritos na
integra, cujas narrativas descrevem as acdes, gestos, olhares, expressdes faciais e
falas. Estas transcricdes serviram de base para uma microanalise das interagdes
entre os diversos atores, no contexto de atelié de artes plasticas para criancas com
seus materiais especificos. A anadlise evidenciou que as significagdes construidas
pelas criangas sao afetadas pelas disposicdes concretas do espaco e dos materiais,
indicando a importancia do contexto para as trocas simbodlicas e a construcédo da
cultura de pares, incitando a imaginagdo em processos de compartilhamento que se
configuram como uma cultura visual de pares.

Palavras-chave:Interagao social. Infancia. Cultura infantil. Educacao infantil. Arte



ABSTRACT

This paper aims to reflect on the role of social interactions between children in the
process of building artistic productions in playful and imaginative dynamics,
understood as an integral part of the peer culture in settings of art studios in
preschools. It seeks to understand the role of children’s peer interactions in the
expression of their plastic languages, at the time children create them in a shared
manner, assuming that socialization and children’s cultures are situated phenomena,
i.e., they “happen” in social, historical, and culturally determined contexts. The
research is based on the psychoethological perspective of Ana Maria Almeida
Carvalho and Maria Isabel Pedrosa, on children’s sociology of William Corsaro and
on concepts about the imagination of Tania Zittoun and FrédéricCerchia. My thesis is
that the visual productions of children, understood as a constituent part of children’s
culture, are urged constructions in social peer-to-peer interactions, as they propitiate
signification processes riddled with imagination in a teaching space adequate to the
needs of children, i.e., processes circumscribed by the notion that children are
agents of their own development, creations, appropriations and cultural transmission.
The interpretative field research, was conducted in a public municipal preschool of
Maceio, Alagoas, with eleven 4- to 5-year-old children. One of the school
classrooms, used as a reading and video room, was reorganized for the purpose of
this research with the introduction of a space for an art studio, with furniture and
materials needed for children’s production of drawings, collage, paintings, modeling,
and construction. Twelve 45-minute long sessions were held in the format of art
class, twice a week, between July and October 2016, where children worked in the
shared production of visual objects, in two phases. The first, a familiarization phase
of the art studio in which the group was divided into two subgroups, and a final
phase, in which all children were brought together. In all sessions, children’s actions
and conversations of were videotaped and the visual productions were
photographed. After examining the sessions, a few episodes, whose narratives
describe the actions, gestures, looks, facial expressions and words, were selected to
be fully transcribed. These transcriptions were the basis for a microanalysis of the
interactions between the various actors in the context of the art studio for children
with their specific materials. The analysis showed that the meanings constructed by
children are affected by space and materials’ specific arrangement, indicating the
importance of the context for symbolic exchanges and for the construction of peer
culture, inciting the imagination in sharing processes that constitute a visual peer
culture.

Keywords: Social interaction. Childhood.Children’s culture.Childhoodeducation. Art



RESUMEN

Este trabajo tiene la meta de reflejar sobre la funcion de las interacciones sociales
de los niflos en el proceso de construccion de las producciones artisticas en
dinamicas ludicas e imaginativa, entendida como parte de la cultura de iguales e nel
entorno del taller de artes plasticas en una escuela de educacion infantil. Trata de
buscar la comprension de la funcién de las interacciones de iguales en la expresion
de sus lenguajes plasticos, e nel momento en que se crean de forma compartida,
asumiendo que la socializacion y culturas infantiles sén fendmenos situados, es
decir, "ocurren" en contextos sociales, histéricos y culturalmente determinada. La
investigacién se basa en la perspectiva psychoethologica de Ana Maria Almeida
Carvalho y Maria Isabel Pedrosa, la sociologia de la infancia de William Corsaro y
los conceptos de la imaginacion de Tania Zittoun y Frédéric Cerchia. La tesis
defendida es que las producciones visuales de los nifios, entendidas como parte
constitutiva de la cultura infantil, son construcciones instadas en las interacciones
sociales de iguales, ya que estos proporcionan procesos de significaciones plagadas
de imaginacion, en el espacio educativo adecuado a las demandas de los nifios, es
decir, circunscrito por la idea de que son agentes de su desarrollo, sus creaciones,
apropriaciénes y transmisiones de la cultura. La investigacién de campo, de especie
interpretativo, se llevd a cabo en un parvulario publico de la municipalidad de
Maceid, Alagoas, con 11 nifios de 4-5 afios de edad. Una de las salas de ambiente
escolar, que se utiliza para la lectura y video, se reorganizé con el propdsito de la
investigaciéon con la introduccién de un taller de artes plasticas, con muebles y
materiales necesarios para la produccion de los nifios en el trabajo de disefio,
collage, pintura, modelado y construccion. Ellos se llevaron a cabo 12 sesiones en
formato de taller de artes visuales, con una duracion de 45 minutos cada una, dos
veces por semana, entre los meses de julio y octubre de 2016, donde los nifios
trabajaron en la produccién compartida de los objetos visuales, en dos pasos. Una
fase de apropriacion del taller, en el cual el grupo se dividié en dos subgrupos, y una
etapa final, de estabilizaciéon, con todos los nifios. En todas las sesiones, las
acciones y palabras de nifios fueron grabadas en video y las producciones visuales
fotografiadas. Después de examinar las sesiones se seleccionaron algunos
episodios para ser transcritas totalmente, cuyas narrativas describen las acciones,
gestos, miradas, expresion esfaciales y palabras. Estas transcripciones fueron la
base para un micro-analisis de las interacciones entre los diferentes actores en el
contexto del taller de artes visuales para los nifios con sus materiales especificos. El
analisis mostré que los significados construidos por los nifios se ven afectados por
las disposiciones especificas de espacio y materiales, lo que indica la importancia
del contexto de intercambios simbdlicos y la construccion de la cultura de los
iguales, a incitar a la imaginacion en los procesos de intercambio que constituyen
una cultura visual de iguales.

Palabras clave: La interaccion social. La infancia. La cultura infantil. Educacion
Infantil. Arte
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1 INTRODUGAO

Este trabalho versa sobre o papel das interagcbes sociais de criangas para a
materialidade do que elas expressam nas linguagens visuais na escola, em que
fazem uso da imaginagao e criam cultura no ambiente de atelié. Este papel, porém,
nao é de facil constatacdo, para quem trabalha diariamente com criangcas em
escolas. Reconhecer que a interacao social tem alguma influéncia sobre as imagens
e objetos que uma crianga faz é dificil de perceber e atribuo esta dificuldade a dois
fatores: primeiramente, as concepgdes comuns do que vem a ser a criatividade na
arte, e, por analogia, a criatividade das criancas e, em segundo lugar, as relagcdes
que nds adultos estabelecemos com as criangas de um modo geral e na escola em
particular.

Na nossa sociedade a criacao artistica € compreendida como fruto da alma
do individuo e expressao da sua identidade no seu mais profundo ser. Estes valores
se difundiram a partir do periodo romantico na arte e na literatura, sobretudo a partir

do romantismo alemao que foram muito disseminados no Modernismo.

Na verdade, ndo existe produto da arte moderna, nenhum impulso
emocional, nenhuma impressdo ou estado de espirito do homem
moderno, que nao deva sua sutileza e variedade a sensibilidade que
se desenvolveu a partir do romantismo. Toda a exuberancia,
anarquia e violéncia da arte moderna, seu lirismo balbuciante, seu
exibicionismo irrestrito e profuso, derivaram dele. E essa atitude
subjetiva e egocéntrica tornou-se de tal modo natural para nés, tao
absolutamente inevitavel, que nos parece impossivel reproduzir
sequer uma sequéncia abstrata de pensamento sem fazer referéncia
aos nossos sentimentos (HAUSER, 1998, p. 664).

No século XX, na sociedade industrial moderna, estes valores foram
amplificados e distorcidos. Quase diariamente nos deparamos com noticias que os
reafirmam ad nauseam, por meio dos mais diversos produtos culturais
contemporaneos de amplo acesso, como as novelas da TV, o cinema e a literatura
das bancas de jornal, entre outros, que acentuam a mistica que envolve os artistas
de todos os tipos, dos pintores "importantes" as "celebridades" da TV, os
"olimpianos", para usar um termo de Edgard Morin (1997, p. 107), seres idealizados,
pasteurizados e colocados sobre pedestais.

A imagem tipica desta forma idealizada, um senso comum, exibe um artista

solitario, realizando sua obra acompanhado apenas da sua inspiracdo, da sua
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angustia e sofrimento, das suas perguntas, dos seus designios, da sua fama e de
uma suposta riqueza. Esta mistica do artista, uma espécie de aura magica, esta
vinculada também ao valor financeiro que algumas obras alcangam em leildes.
"Celebridades" e exibigdo de fortunas costumam andar juntas, e ambos os critérios
cunham os olimpianos. Recentemente, uma revista de apelo popular que trata quase
exclusivamente das tais "celebridades", publicou um complemento as suas edicoes,
em banca de jornais de todo o Brasil, com reproducdes das obras mais caras do
mundo. Também nao é dificil encontrar nas revistas voltadas para as financgas,
noticias da venda de obras de arte por valores estratosféricos, simbolo de status
social para os compradores. Estes sdo alguns exemplos de como uma certa ideia do
que venha a ser o artista esta disseminada na nossa sociedade, um pastiche, pois
nao se faz distingdo de uma vedete da TV ou de um pintor. E, claro, ficam de fora
desta lista, os pobres, os chamados "artistas populares" e os que atuam nas ruas
dos grandes centros urbanos, por exemplo.

Mas o que importa disso tudo, é dizer que esta visdo idealizada do artista
encontra uma certa correspondéncia na concepcao de arte e de artista que circula
entre adultos nas escolas, de maneira geral. Verifico isso, por exemplo, na fungao
que é atribuida por educadores para as atividades de arte na escola. A versao mais
comum para a necessidade da arte no curriculo, que ouco de meus alunos na
universidade e entre professores da escola basica com quem converso é a de que
desenvolver a criatividade da crianca, a expressdo pessoal, € importante para o
desenvolvimento da motricidade ou para a aprendizagem da escrita.

O senso comum para o significado das atividades artisticas na escola parece
nao ter mudado com o tempo: Ana Mae Barbosa (1989, p. 171), em pesquisa
realizada na preparacdo do 14° Festival de Inverno de Campos do Jordao, Sao
Paulo, constatou que entre os 2500 professores entrevistados, a grande maioria
identificou a criatividade de seus alunos com a capacidade de ser espontaneo.

Ha nesses valores uma confusao entre o que significa ser espontaneo e o ser
independente dos outros, como bem destaca a pesquisadora Fayga Ostrower (1987,
p. 147). Ser espontaneo, para a autora, nao significa ser livre de influéncias do meio
cultural, mas sim ser coerente consigo mesmo. Para esta pensadora, a criatividade &
um fendmeno que envolve a existéncia humana como um todo, ndo sendo possivel
separar as dimensdes do individuo e da cultura (OSTROWER, 1987, p. 5). A

espontaneidade para o artista ndo é necessariamente uma premissa para a criagao.
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Diz o artista brasileiro Waltercio Caldas: "a espontaneidade no é um valor. E uma
partida ou uma chegada. A simplicidade ou a complexidade ocorrerdo apesar dela"
(INSTITUTO MINAS PELA PAZ, 2013, p. 7).

Uso neste trabalho a expressao "arte infantil" para designar as produgdes das
criangas nas varias linguagens expressivas, embora essas expressdes sejam muito
diferentes da arte dos adultos. O que o artista expressa na sua arte, assim como a
crianga, ele filtra da sua propria experiéncia de vida na cultura, muito embora com
interesses bem distintos: o artista pretende modificar a sociedade, as criancas
quando se expressam nas linguagens artisticas modificam apenas a si mesmas
(OSTROWER, 1987, p. 130).

Nao estou querendo dizer, absolutamente, que néo considero verdadeiro que
a arte seja canal de expressdo pessoal, organizadora dos estados internos da
psique. Criar é sempre estar diante de seus proprios desejos e limites. Num atelié
com criangas € muito comum observar as criangas concentradas trabalhando
sozinhas, em siléncio, falando consigo mesmas ou cantarolando, mas também, em
outros momentos realizando algum trabalho juntas, de forma cooperativa ou
individual, em agdes paralelas com os mesmos materiais.

Edith Derdik, ao falar da crianga, afirma:

A crianga desenha, entre outras tantas coisas, para divertir-se. Um jogo que
ndo exige companheiros, onde acrianga € dona de suas proprias regras.
Neste jogo solitério, ela vai aprender a estar s6, "aprender a ser s¢". O
desenho é palco de suas encenagbes, a construgcdo de seu universo
particular. (1989, p. 50).

Embora a expresséo artistica, na nossa sociedade, seja muito identificada
com essa solidao, ha diversos exemplos na arte de trabalho colaborativo de artistas.
Um dos mais conhecidos foi a intensa colaboracao dos pintores Picasso e Braque
no movimento de vanguarda que ficou conhecido como "cubismo analitico" no inicio
do século XX (CHILVERS, 2001, p. 137; WARNCKE, 2006, p. 75).

Para as criangas, em seus termos, nao € diferente, o que me leva a néao
concordar inteiramente com a frase de Derdik acima. Para a pesquisadora Christine
Marmé Thompson (2002), criangas em ateliés de arte nas escolas se engajam em
praticas de colaboragédo na produgao de desenhos e outras formas de simbolizagao,
muito mais habitualmente do que se pensa. Para a autora, as criancas tém

necessidade de introspeccdo, mas ainda mais em serem percebidas. E quando
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simbolizam n&o sao autocentradas nem completamente autossuficientes, mas sao
inerentemente sociais e habeis em conhecer o mundo. A autora também afirma que
suas simbolizacbes ndo sdo estritamente autoexpressivas, nem sao
necessariamente a expressdo da realidade interior, mesmo que baseadas nas
experiéncias pessoais.

Mas n&o ha uma dicotomia entre o ser individual e o ser social, ndo se trata
de afirmar a primazia de um sobre o outro. A arte, como outras formas de linguagem,
esta justamente na intersegéo entre o individual e o social, e uma interpretagéo que
nao leve em consideragao estas duas dimensdes sera necessariamente incompleta.
A arte como parte da existéncia é a "fala do homem" (POMPEIA, 2004, p. 21), e uma
fala s6 faz sentido quando ha o falante e o ouvinte estabelecendo um dialogo.

Nunca se esta s6 quando se cria e isso vale para a crianga e para o adulto. O
artista que, na sua solidao, enfrenta a obra ainda em potencial, a tela em branco que
o indaga, leva consigo sua sensibilidade poética e habilidades de representacao,
acompanhadas de mil vozes e imagens que vem do exterior, da vida artistica e
intelectual e, também, da sua experiéncia na vida cotidiana com as pessoas com
quem convive. A arte € um aspecto préprio da vida individual e social.

Nao tenho a intencdo de aprofundar a discussao sobre as relagdes entre a
obra de arte e a cultura, a questao do estilo na arte, disso se ocupem os criticos e
historiadores. Meu interesse é pela arte infantii e, nesse sentido considero
fundamental olhar para a crianga e sua vida na cultura.

Mas é importante fazer algumas distingdes. A relacdo entre crianga e cultura
que trato neste trabalho n&do se refere diretamente as influéncias exercidas pela
cultura do adulto nem, tampouco, das obras de arte ou a chamada cultura visual
contemporéanea, seja esta voltada a infancia ou ndo, mas a cultura que as criancas
compartilham e criam nas suas interagdes, mesmo que influenciadas pela cultura
dos adultos.

Nao obstante, num exame superficial, pode parecer que o adulto vive a
cultura da mesma maneira que a crianga, pois, afinal, ambos compartilham dos
mesmos ambientes, mas a forma como adultos e criangas se relacionam com a
cultura é diferente. Para as criangas pequenas importa muito mais a cultura vivida na
experiéncia cotidiana com outras criangas do que com adultos (CORSARO, 1992;
CARVALHO & PEDROSA, 2002).
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Na vida do adulto, na sociedade contemporanea, ha a presenca forte da
informacéo e da opinido. O filésofo espanhol Jorge Larrossa Bondia (2002, p. 24)
chega a dizer que a informagéo e a opinido séo, de fato, "inimigas" da experiéncia,
pois a destroem e a aniquilam. O autor caracteriza experiéncia como "o que nos
acontece" ou "o que nos toca" e o sujeito da experiéncia como aquele que é
permeavel ao que Ihe acontece, pois possui abertura e receptividade aos eventos da
sua existéncia.

Sobre a informacao Bondia diz:

A informagao nao é experiéncia. E mais, a informagéo nao deixa lugar para
a experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporanea na informagéo, em estar
informados, e toda a retérica destinada a constituir-nos como sujeitos
informantes e informados; a informagéo nao faz outra coisa que cancelar
nossas possibilidades de experiéncia. (2002, p. 21).

E sobre a opinido:

(...) a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de opinido. O sujeito
moderno é um sujeito informado que, além disso, opina. E alguém que tem
uma opinido supostamente pessoal e supostamente propria e, as vezes,
supostamente critica sobre tudo o que se passa, sobre tudo aquilo de que
tem informacédo. Para nés, a opinido, como a informagéo, converteu-se em
um imperativo. Em nossa arrogancia, passamos a vida opinando sobre
qualquer coisa sobre que nos sentimos informados. E se alguém nao tem
opinido, se ndo tem uma posigao propria sobre o que se passa, se ndo tem
um julgamento preparado sobre qualquer coisa que se lhe apresente, sente-
se em falso, como se |he faltasse algo essencial. E pensa que tem de ter
uma opinido. Depois da informacao, vem a opinido. No entanto, a obsessao
pela opiniao também anula nossas possibilidades de experiéncia, também
faz com que nada nos aconteca. (BONDIA, 2002, p. 22). (sic)

Diferentemente dos adultos, as criancas estdo imersas na experiéncia do
cotidiano em que interagem com outras criangcas, criando e compartilhando
significacdes, estabelecendo vinculos de afeto e amizade. A cultura que elas criam
entre si, a cultura de pares, é fruto da experiéncia de conviver continuamente, e uma
ampliacdo dos compartilhamentos interpessoais em processos complexos, que
envolve as atividades imaginativas e simbdlicas como as brincadeiras e a expressao
artistica.

Talvez a ideia da crianca solitaria e autocentrada se deva ao fato de ela ter
sido construida numa época em as criangas ficavam muito em casa, apenas no
ambito familiar, numa vida social restrita até a idade escolar que, para os padroes
atuais, se dava tardiamente. Na sociedade contemporanea as criangas tém um outro

modelo de vida social. A escola dos dias correntes € um espaco cotidiano de
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encontros, um local privilegiado para a vida social de criangas desde idades muito
pequenas, e, neste sentido, se constitui num contexto importante para se observar
as interagdes em que as criangas produzem significagcbes de maior permanéncia,
expressas nas brincadeiras, nas varias linguagens, corporal, gestual, falada, grafica,
pictdrica, sonora. Considerando como Albano (1984), que a arte infantil € uma forma
de brincar, posso dizer que estudar as significagdes visuais nas linguagens plasticas
criadas por criangas em interacdo € relevante, pois sdo um canal importante de
comunicacao e expressao de pensamentos e sentimentos.

Outro aspecto importante que irei discutir no corpo deste trabalho com mais
detalhe € a importancia do contexto espacial e material para as interagcbes das
criangas, elegendo o caso dos ateliés de arte na educacéao infantil. O atelié de artes
plasticas é o local especificamente criado na nossa cultura escolar para a criagéo de
significagdes visuais pelas criangas e entendo que a estrutura de organizacao e de
oferta de materiais sdo dados relevantes a sua composi¢cao, pois influenciam
diretamente as relagdes sociais que se desenvolvem dentro dele.

Essas ponderagdes me possibilitam completar o raciocinio do inicio e chegar
ao segundo fator que dificulta que nds adultos percebamos o papel das interagdes
sociais de criancas na escola: a dificuldade de prestar atengao e compreender o que
as criangas fazem e compartilham quando estédo juntas. Nosso olhar adultocéntrico
nos cega para esta ordem de acontecimentos, pois fomos moldados na légica do
trabalho, na organizagédo das relagbes humanas em hierarquias, domesticados em
viver em tempos e espacos controlados nos quais todas as acdes estdo previstas,
como um script de televisdo, e imbuidos que estamos de informacdes e opinides
sobre 0 mundo infantil, impermeaveis as suas experiéncias. Como diz Istvan
Mézaros (2008), o sistema capitalista encontra na educacdo uma forma de se
reproduzir e perpetuar seus mecanismos de instalagdo das diferencas sociais. Ora,
a escola que reproduz esta hierarquia social esta reproduzindo a assimetria de
poder entre adultos e criangas, uma das formas que as diferengas sociais assumem
nas relagdes geracionais na nossa sociedade.

Como resultado destas predisposicdes, ocorre a "invisibilidade" das criancas
porque elas ndo sdo compreendidas como portadoras dos mesmos direitos dos
adultos, "ndo existem porque nao estdo la: no discurso social" (SARMENTO, 2008,
p. 19). Quando visito escolas de Educacgdo Infantil, via de regra verifico esta

"invisibilidade" quando observo, por exemplo, que ndo ha tempo nem espaco na
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"sala de aula" para as criancas brincarem. Elas brincam no recreio, e o interesse do
adulto nessas situagdes se da a distancia, pois o Uunico momento de brincadeiras
nem é entendido como parte do curriculo. Na sala, o professor esta preocupado com
o "trabalhinho" — versdo infantil da légica do trabalho vivido pelo professor —
atividades didaticas que na sua maioria sdo voltadas para o letramento e a
matematica e realizadas de forma individual. Na légica da individualidade, lugar de
trabalho n&do é para conversar, interagir e compartilhar experiéncias, e na légica do
trabalho ndo ha espacgo para atividades ludicas, apreciagao estética e, claro,
contemplacéo e 6cio. As brincadeiras estao sempre fora do script por isso. Ha, de
fato, uma "surdez" adulta que silencia a "voz" das criangas no seu principal espaco
de convivéncia na sociedade contemporanea.

Minhas indagacgbes sobre o aspecto social da arte infantil surgiram durante a
pesquisa de mestrado (FERREIRA, 2009). Naquele trabalho, as teorias sobre o
desenvolvimento grafico da crianga, principalmente a obra da pesquisadora
americana Rhoda Kellogg (1969), fundamentaram uma série de observagdes sobre
o desenvolvimento da expressao tridimensional, mesmo porque se evidenciava, na
ocasiao, uma relativa auséncia de estudos que servissem de referéncia para a
analise de objetos construidos por criangas. Nesse sentido, o desenho infantil na
concepgao de Kellogg (idem), adotada no referido estudo, foi um ponto de partida
essencial para a leitura das assemblages infantis (FERREIRA, 2009). O foco
daquele trabalho se ateve ao aspecto do desenvolvimento simbdlico infantil, a partir
de referenciais da Psicologia do Desenvolvimento e da Histéria da Cultura, na
tentativa de compreender a aprendizagem da linguagem plastica na relagao entre a
percepcao visual e a expressao individual.

Entretanto, uma revisitacdo aos dados coletados trouxeram elementos que
me fizeram refletir sobre as interacbes sociais das criangcas nos momentos de
criacdo, que envolveram imaginacdo e cultura do brincar nas atividades de arte.
Para deixar mais claro o achado, apresento a seguir um exemplo concreto daquela
pesquisa. Trata-se de registro das atividades da turma do Grupo 5 no atelié da
Escola Arraial das Cores em 2007, em Sao Paulo, com a participacdo de quatro
meninas de 5 anos de idade: Alice, Verdnica, Marina e Helena', realizando

atividades de construgao, episddio que teve no corpo do trabalho o titulo "A cobra

'0s responsaveis pelos sujeitos desta pesquisa autorizaram que eu usasse seus primeiros nomes e
imagens em trabalhos cientificos.
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Tituca", que descrevo agora baseado nas anotagdes de campo e no trabalho
publicado.

Logo no inicio do encontro, Alice, Verbnica, Marina e Helena (Fig. 1)
descobrem no depdsito de sucata da sala um retalho de plastico comprido com o
qual, por ideia de Alice resolvem fazer uma "cobra". Organizam os bancos da sala
em uma fileira e dispdem o retalho de plastico por cima e comegam a procurar
materiais para colar sobre esta superficie. Iniciam por uma das pontas pelo que
suponho ser a “cara” da "cobra". Neste dia o trabalho coletivo progride um pouco e a
"cobra" ganha alguns atributos, como um rabo e outras partes coladas sobre a sua
superficie, mas sem um enredo neste faz de conta. Entretanto, no encontro
seguinte, as mesmas criangas retomam a sua construgao e, depois de um longo
tempo, organizando-as novamente sobre os bancos em fila (Fig. 2) iniciam uma
sequéncia de colagens de pegas que representam os atributos da "cobra", cujos
significados sdo negociados entre as parceiras da brincadeira.

Figura 1 - Alice, Verénica e Helena negociam a construcao da "cobra".

Fonte: arquivo do autor
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Entre os muitos objetos que vao sendo colados, Alice, observada por
Verdnica, escolhe uma moldura vazada no sucatario e resolve coloca-la também no

trabalho. Segue o registro do didlogo entre Verbnica, Alice e eu:

A cobra Tituca

Verdnica:“— A cobra vai para a floresta e ta escuro...ela vai precisar
de uma lanterna!” (colocando uma pequena pega cilindrica no
suporte que representa a cobra).

Alice:*— Olha o filhinho dela.

“—Ela esta levando o filhinho dentro dela?” Pergunta o pesquisador.

Alice: “— Nao, isto é o quarto dela que ela leva nas costas e aqui o
filhinho”, responde enquanto coloca a velha moldura sobre o suporte.
Verbnica:“— ...e ela vai para a floresta e ela pode encontrar com

cobras malvadas...ela tem que ter uma espada se ela encontrar as
cobras malvadas.”

Verbnica e Alice nomeiam as partes enquanto vao colando os
‘bebés’, a ‘lanterna’ que colocam no ‘quarto’. Para os ‘bebés’,
acrescentam algumas ‘chupetas’ e ‘mamadeiras’.

Alice:“— A cobra vai se chamar Tituca e os filhinhos Titaca e Titoco.”
Verdnica:“— A bebezinha tem um ano e o menino 4 anos.”

Alice:*—E a menina?” Pergunta dispondo mais uma peg¢a no
"quarto".

Verbnica para o pesquisador:*— Ela é a mais velha e vai ter
dezessete oito anos.” (FERREIRA, 2013, p. 102). (sic)
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Figura 2 - Alice construindo o "quarto™ da cobra sobre a fileira de bancos.

Fonte: arquivo do autor

Essas representacbes marcam o retorno ao tema de construir "quartos" que ja
havia sido registrado em outros episddios deste grupo de meninas, neste mesmo
ano. Nesse episddio, este tema esta inserido numa narrativa fantasiosa bem
elaborada em que o "quarto dos filhos", é carregado pela "cobra" enquanto ela
enfrenta as "cobras malvadas" da floresta. O curto espagco de tempo entre este
episddio e os anteriores me sugeriu que se tratava de retomada de
compartilhamento anterior, o que é reforgado pela rapidez com que escolheram os
materiais e se engajaram na atividade conjunta. A intimidade que foi expressa nos
signos de protecéo e cuidado do "quarto", um quadrado de madeira que protege os
"bebés", evidencia a relacédo afetiva de amizade das criancas, que compartilharam
sentimentos de cuidado que tinham nas suas proprias familias. Um outro aspecto
muito importante € que o vinculo afetivo das meninas e o processo imaginativo
desenvolvido criaram também uma cultura, a construgdo continuada de quartos e

casinhas, significagdes que embora possam parecer semelhantes as criadas por
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muitas criangas que brincam, adquiriram uma cor prépria € uma certa identidade
naquele contexto.

No mestrado, quando observei o episédio da cobra tituca, eu ja estava
preocupado com a funcdo do ambiente, espacos e materiais, para a criatividade das
criangcas nas linguagens plasticas. Todavia, as observacdes me levaram também a
pensar na importancia do contexto imediato das relagcdes sociais para os processos
de significacdo das suas expressdes. E esta ampliacdo que se desdobra na atual
pesquisa.

Nesse sentido, penso ser necessario contextualizar este trabalho no conjunto
de pesquisas sobre a arte infantil, porém, ndao pretendo fazer um levantamento
completo deste campo de pesquisa, mas um breve percurso do campo de
conhecimento, com o objetivo de inseri-lo num quadro tedrico mais amplo,
justificando, dessa forma, meu posicionamento.

Inicialmente, é importante observar que os estudos sobre a arte infantil foram
centrados historicamente sobre o desenho infantil. Neste relato, meu recorte recaira
especificamente sobre os estudos sobre a génese da representagdo grafica,
evitando os estudos que fizeram uso do desenho infantil para fins de diagnéstico
psicolégico ou como suporte para investigacdo de outros temas relacionados a
infancia, como, por exemplo, os da area de saude, os que investigam as relagdes de
género ou a percepgao da violéncia em abordagens socioldgicas.

O desenho infantil, inicialmente, despertou o interesse de artistas e escritores
desde o final do século XVIII e inicio do XIX, como representagao idealizada da
crianga universal, de indole inocente, proxima de uma suposta esséncia natural do
ser humano. Como manifestacdo desta importdncia € muito citada a pintura
alegodrica "O atelié do artista", do pintor francés Gustave Courbet, por retratar a arte
da crianga como uma de suas mais importantes influéncias para a sua obra
(MEREDIEU, 1979; MARTINS, PICOSQUE e GUERRA, 1998; AMIN e REILY,
2011). Na imagem abaixo (Fig. 3), numa perspectiva idealizada, o pintor retrata a
crianca ao lado de sua musa inspiradora, enquanto pinta em seu atelié e, ao chao,
do lado direito, aos pés de intelectuais de sua época, insere a imagem de uma
crianga desenhando (no circulo em vermelho), que representaria a sua propria

infancia de artista.
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Figura 3 - Gustave Courbet: o atelié do pintor.

Fonte: wikipedia.org

Os primeiros trabalhos académicos sobre o tema surgiram em meados do
século XIX, na Europa, e desde entédo verifica-se a preocupagdo com o desenho
infantil por parte de estudiosos da crianga e da infancia como psicologos,
psicanalistas, professores, antropdélogos e médicos. Inspirados por obras de
pensadores do periodo romantico como Friedrich Schiller e Jean Jacques Rousseau,
desenvolve-se no séc. XIX um movimento de "descoberta" da infancia, construindo
uma imagem idealizada das criangas, "ora vistas como puras e amaveis, devendo
ser protegidas da corrupgao da sociedade, ora como pequenos animais irracionais
que precisavam ser trazidos a civilidade da idade adulta o mais rapidamente
possivel" (AMIN e REILY, 2011).

Segundo Coutinho (apud AMIN e REILY, 2011, p. 3), um provavel primeiro
estudo sobre o desenho infantil foi publicado em 1848 pelo educador suico
Rodolphe Topffer. Read (2001, p. 128-130), filésofo e historiador preconizador das
ideias da educacdo pela arte, relata pesquisas desde 1857 e pelas décadas
seguintes em diversos paises europeus como Inglaterra, Italia, Franga, Alemanha,
Suica, Austria, além de uma série grande de trabalhos das primeiras décadas do

século XX, que aprofundaram o debate sobre a caracterizacdo das fases de
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desenvolvimento do desenho infantil. A maior parte destes estudos se baseava nas
teorias psicoldgicas.

Artistas e educadores no século XX, embora influenciados por estas teorias,
desenvolveram um olhar especifico sobre a arte infantii com propdsitos bem
diferentes. De um lado, artistas modernos como Franz Cizek e Victor Lowenfeld
(OSINSKI & SIMAO, 2014) entre outros, viam na educagdo artistica uma
possibilidade de desenvolver valores humanistas e em proporcionar algo além do
desenvolvimento cognitivo, propondo alcangar com a expressao artistica infantil o
desenvolvimento de capacidades emocionais, perceptivas, fisicas e psicoldgicas,
numa corrente de critica a escola tradicional tida como alienante.

Franz Cizek, considerado um dos pais da arte-educagao, nao estava fora de
contexto em relagdo a outros artistas modernos que viam na operacido estética da
crianga, ao desenhar, uma referéncia para a sua arte. Artistas como Pablo Picasso,
Henri Matisse, entre outros, foram muito além da visdo idealizada da infancia.
Compreendiam-na como algo muito diferente de uma inspiragdo, como era para
Courbet, mas como um indicador importante para suas experiéncias estéticas.
Segundo Read (apud RODRIGUES, 1981, p. 27-30), alguns artistas mostraram as
"vantagens estéticas e psicoldgicas de libertar o impulso criador que existe em todas
as criangas". Para Read, a ruptura estética promovida pelos artistas modernos no
inicio do século XX, mudou a concepcao que se fazia até entdo sobre desenho
infantil. Segundo Amin e Reily (2011), estes artistas perseguiam a operacéo estética
que atribuiam ao desenho infantil e que envolvia a espontaneidade, a liberdade dos
gestos e a sensibilidade. Estas ndo eram ideias apenas de artistas educadores, mas
algo proprio da arte naquele periodo historico.

Um bom exemplo de uma concepgcdo moderna da importancia da expressao
infantil no ambito da arte pode ser inferido a partir do comentario de Giulio Carlo
Argan, importante historiador da arte moderna, sobre o pintor russo Wassily
Kandinsky. Para Argan (1992, p. 446), Kandinsky resgata da infancia a experiéncia
primaria do mundo e a incorpora a sua obra para atender seus propésitos poéticos.

Outra vertente de educadores e psicologos viam o desenho como capaz de
revelar as etapas de desenvolvimento das criangas na aprendizagem, sobretudo da
escrita, revelando sua maneira de pensar e conhecer (AMIN e REILY, 2011). Nestas
andlises, usavam como referéncia um padrao de representacao visual realista que

supunham ser a forma adulta e correta de desenhar e ndo consideraram importante
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nas suas pesquisas, ao contrario dos artistas, que os desenhos fossem produzidos
espontaneamente pelas criangas. A perspectiva realista do desenho infantil na
classificagdo das fases de sua evolugao proposta por Georges-Henri Luquet (1969),
Realismo Fortuito, Realismo Fracassado, Realismo Intelectual e Realismo Visual, é
o exemplo mais citado na literatura e nao sao poucas as criticas sobre esta forma de
analisar os desenhos infantis.

No entender da artista plastica Fayga Ostrower (1990, p. 90), por exemplo, as
fases de Luquet sdo "sem o menor sentido ou sensibilidade". A autora estende
ainda a sua critica a Jean Piaget por ter adotado a classificagdo de Luquet, que
considera exclusivamente o aspecto intelectual, ignorando por completo a dimensao
afetiva e a sensibilidade, com o objetivo de valorizar apenas a légica formal, a
geometria e a perspectiva.

De fato, Luquet (1969) inicia seu trabalho esfor¢cando-se para demonstrar o
quanto as criangas podem ficar frustradas e desinteressadas por desenhar devido a
uma suposta inadequacio das formas que sdo capazes de produzir em relacao a
realidade visual, habilidade que seria prépria dos adultos. O autor inferiu que havia
um "descontentamento pelos resultados das tentativas anteriores" (idem, 1969,
p.15). Este argumento foi refutado por Read (2001, p. 137-138), que afirma nao
haver provas de que a crianga tenha desejos naturais de realizar representacoes
realistas, acrescentando que ha periodos da histéria em que nao se desenvolve uma
tradicdo naturalista, e cita exemplos de periodos histéricos em que prevaleceram
uma tradicdo ndo representativa em certas culturas. Argumenta ainda que criangas
filhas de artistas que produzem arte abstrata, e que se familiarizam com esta forma
de expressao, desenvolvem estilos abstratos. Segundo Read (idem), o processo
imitativo pode eventualmente existir e os sujeitos sao passiveis de sofrer influéncia
das relagdes sociais, embora discorde que estas caracteristicas sejam obrigatorias
Ou universais.

Ha, portanto, uma longa tradicdo de estudos sobre o tema na area da
Psicologia ou por ela influenciados com diferentes perspectivas. Estudiosos como
Montessori, Kerschensteiner, Luquet, Piaget, Vigotski, Read, Lowenfeld & Brittain,
Lurcat & Wallon, Kellogg, Méridieu sdo alguns dos expoentes de uma extensa
literatura. Para o estudo das manifestagcées graficas de criangas essas diferentes
abordagens procuraram estabelecer etapas de amadurecimento evidenciando o

desenvolvimento psiquico, cognitivo, simbdlico ou motor. Todavia, como bem
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colocado por Silvia Maria Cintra da Silva (1998), a preocupacgao de situar a produgao
dos desenhos num contexto sociocultural e, acrescento, de considerar como
relevante o processo interacional que (re)cria a cultura, € inexistente nesta tradigdo.

No Brasil, um importante interesse sobre o desenho infantil vem de Mario de
Andrade que organiza uma cole¢cao com desenhos de filhos de amigos e de criangas
que frequentavam os Parques Infantis na década de 1930 (Gobbi, 1997). Segundo
esta autora, os estudos de Mario de Andrade sobre o desenho infantil, publicados
em jornais ou em apontamentos para suas aulas, caminham numa diregao diferente
das analises etapistas, principalmente com origem na Psicologia. Para o escritor, o
desenho expressa elementos culturais relacionados a etnia, sexo, idade,
nacionalidade, concepg¢do que se articula com seu interesse pela arte e pela cultura
brasileira.

A partir da década de 1980, influenciados pela teoria critica, pesquisadores da
educacao tém questionado os pressupostos dos artistas educadores "modernistas”
tidos como idealistas, e tém estudado como a cultura visual intervém no desenho
infantil (WILSON & WILSON, 1987; BARBOSA, 2005; IAVELBERG, 2006). Apesar
de considerarem as influéncias culturais fundamentais para o desenvolvimento do
desenho infantil, como de fato parece acontecer, esses autores levam em
consideragdo a cultura erudita ou validada pelos sistemas da arte e a chamada
cultura visual do mass media, € nado parecem dar muita importancia as influéncias do
ambiente ecoldgico de desenvolvimento, a relagdo com adultos e outras criangas.

lavelberg (2006), por exemplo, diz que o desenho de uma crianga sofre
influéncias do meio circundante onde observa as maneiras de desenhar de outras
criangas e adultos. A pesquisa dessa autora procura demonstrar como as criancas
adquirem habilidades desenhistas no contato com obras de arte. Esses autores, ao
reafirmar a importancia da cultura como forma de ampliacdo das aprendizagens no
desenho, ndo incluem a cultura criada pelas proprias criangas a partir da cultura
adulta, desconsiderando seus processos préprios de compartihamento de
significagdes e reconstrugao da cultura.

Pesquisas sobre o aspecto social presente na arte infantil ou no seu processo
de producdo tém origem na década de 1990, baseadas em publicacbes da
Sociologia da infancia e da Psicologia do Desenvolvimento, constituindo-se,
entretanto, como um campo atualmente aberto a novas contribuicbes e

aprofundamentos. Dentre os trabalhos baseados na Sociologia da Infancia, dessa
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época, esta o de Gobbi (1997) que faz uma pesquisa que usa os desenhos infantis
como documentos de analise investigando como criangas pequenas percebem as
relagcbes de género. Em outra obra, Gobbi (2004) faz uma analise sociologica dos
desenhos coletados por Mario de Andrade nos Parques Infantis da capital paulista,
reconstruindo a cultura da infancia da época em que foram produzidos.

O levantamento de teses, artigos e livros brasileiros mais recentes que
realizei para este trabalho, apontou que a principal fonte de referéncia das
producdes que estudam o aspecto social no desenho infantil enquanto linguagem
e nao como método de pesquisa tem sido a Psicologia histérico-cultural de L. S.
Vigotski (1993, 1998 e 2009). Uma excecao € o interessante trabalho de Alessandra
Klug (2007), baseado em aportes tedricos da Semidtica Cognitiva Dialdgica, que
analisa as influéncias visuais de duas criangas, seus filhos, quando desenham no
ambiente doméstico. A autora faz um mapeamento extenso das referéncias visuais
presentes nos seus desenhos. O referencial vigotskiano aparece nos trabalhos de
Sueli Ferreira (1998), Silvia Maria Cintra da Silva, (2002) e Adriana Torres Maximo
Monteiro (2013) como veremos mais adiante.

Para Vigotski (2009, p. 109), a crianga pequena, na fase esquematica,
desenha como se estivesse falando sobre o objeto, enumerando as caracteristicas
distintivas, fenbmeno que nomeia de "narrativa grafica" ligando a palavra ao gesto
grafico. Dessa forma, para o autor, no pensamento da crianga o desenho esta
relacionado com a nomeagéo dos objetos através da fala, ainda que silenciosa. A
fala solitaria, o soliléquio, significa para Vigotski (1998) um ‘"instrumento do
pensamento" na busca por solugcido de problemas. Na sua concepcao, a fala solitaria
€ uma etapa intermediaria entre a fala oral e a fala interior e representa uma
interiorizacao da linguagem (idem, p. 16), ou seja, o processo pelo qual a linguagem
e a cultura sdo apropriadas pelo individuo. A crianca desenha o que sabe e nédo o
qgue vé dos objetos, desenha de memodria. Esta forma de desenhar se da no tempo e
na ordem daquilo que escolhe narrar sobre o objeto, criando uma narrativa grafica.

Ferreira (1996) afirma que a crianga ao desenhar atribui significados e
interpreta o que faz, sendo a fala um papel central neste processo, pois esta
explicita o significado do que foi desenhado. O desenho da uma forma grafica as
narrativas que vao sendo construidas. Num mesmo sentido, Silva (2002) diz que a
palavra € um dado organizador do desenho das criangas pequenas e considera que

os contextos dialdgicos devem ser mais considerados nos estudos sobre o desenho
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infantil, pois as situagdes sociais proporcionam a aprendizagem de novas formas de
desenhar. Ao analisar situacdes em que as criangas produzem desenhos em
contexto de sala de aula, afirma que o desenho da crianga contém marcas do que é
percebido por ela sobre a sua realidade, pela cultura e pelas interagdes no meio
social, mediados pela linguagem.

Baseada em referéncias da Sociologia da Infancia e da perspectiva da
Psicologia do histérico-cultural de Vigotski, Monteiro (2013) preocupa-se com a
construcdo compartiihada de pensamentos graficos, mediada pela palavra
organizadora dos dialogos das criangas. A autora pontua que o significado do
desenho para a crianga tem sido negligenciado em prol de uma visdo centrada no
adulto e indica um novo encaminhamento para a compreensao do desenho infantil,
qual seja, levar em conta as interacbes de pares e a importancia da construcdo
social e histérica das representagdes. Embora este aspecto ja tenha sido apontado
por outros autores, Monteiro, na sua pesquisa, constréi um olhar mais préximo das
interacoes das criancas e suas relagdes com as producdes. Como resultado,
sublinha que a importancia dos desenhos para as criancas vai muito além dos
momentos de produgao e que estas em geral manifestam uma percepgéo de que
suas expressdes sdo negligenciadas pelos adultos. Ela também afirma, a partir das
observacdes que realizou com criancas de 5 e 6 anos desenhando em situacao
escolar, que as interagdes potencializaram a criagdo de narrativas imaginativas, e
que além de fortalecer o desenho proporcionaram a criacdo de lacos de amizade.

Sobre o papel da fala para o desenho, Monteiro sintetiza:

a narrativa oral cumpre a fungdo organizadora da ag&o de desenhar.
Portanto, as fungdes da fala sdo as de organizar as agdes e os
pensamentos, estabelecer intercAmbio social e formagdo do
pensamento generalizante, resultando na criagdo e reinvencao das
narrativas orais e visuais emergentes nas e pelas interagdes, que
constituem o desenho como um mediador das relagbes entre
criangas, adultos e produtor da cultura de pares. Portanto, € na
complexidade da produgao, que acontece o processo de significagao
da imagem grafica (2013, p. 143).

Nesta discussdo sobre o significado da fala da crianga que brinca ou
desenha, é importante considerar também o posicionamento de Henri Wallon.
Diferentemente de L. S. Vigotski, para Wallon (1975a, 1975b; ZAZZO, 1978;

TRANG-THONG, 1987) o solildquio representa a presenga inescapavel do outro
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interiorizado, parte do processo de tomada de consciéncia de si mesmo. A fala com
o outro diretamente, ou na sua auséncia fisica, representa a natureza social da
personalidade em que se realiza uma progressiva diferenciagao entre o eu e o outro
na consciéncia. Esta abordagem € muito importante por colocar o processo social
num ponto muito inicial da vida humana e ndo somente no momento em que a fala
se manifesta.

No levantamento bibliografico também identifiquei um trabalho defendido na
Universidade do Minho, em Portugal (GOMES, 2009) que reflete sobre cultura
geracional da infancia a partir da analise de desenhos de criangas que frequentam o
Jardim de Infancia e o 1.° ciclo do Ensino Basico em escolas do norte de Portugal e
que vivem na propria comunidade. Baseando-se em Sarmento (2011), que afirma
que o desenho da crianca ndo somente representa a realidade exterior, mas se
constitui numa importante forma de comunicac¢ao da infancia que, ao mesmo tempo,
permite que a crianga incorpore a realidade externa e realize o "aprisionamento do
mundo" por meio do gesto que inscreve sobre uma superficie, processo que é
articulado a fase etaria e a cultura a qual a crianga esta imersa, a autora procurou
considerar o desenho infantil como uma producao simbdlica que comunica, mas que
também reflete o contexto geracional de vida dos autores. Neste sentido, o seu
trabalho procurou verificar se o contexto escolar influencia a producédo do desenho,
em que grau o desenho infantil € meio de comunicacéo inter e intrageracional e
quais indicadores de apropriagao cultural foi possivel registrar, traduzindo ou ndo as
experiéncias significativas das criancas autoras. A relevancia do trabalho parece
estar na evidenciacao das representacoes das criangas sobre os valores e fatos da
comunidade de modo entrelacado com as experiéncias pessoais dos sujeitos e com
seus temas de interesse, como as historias infantis e o faz de conta. A autora se
dedica a caracterizacdo detalhada do contexto fisico e social das comunidades em
que estdo inseridas as escolas l6cus da pesquisa. Esbo¢ca com alguma riqueza de
detalhes a inser¢cao geografica das comunidades na regido norte de Portugal, as
principais atividades econémicas da populagdo bem como o contexto familiar das
criancas, dados que nos parecem importantes para entender os contextos de
socializagdo das criancas.

No levantamento bibliografico que realizei para trabalhos em lingua inglesa,
alguns deles pareceram relevantes por trazer o desenho em contexto de produgao
compartiihada de sentidos (HALLAM, LEE & DAS GUPTA, 2011, 2014;
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THOMPSON, 2002, 2003). Hallam, Lee & Das Gupta (2011) exploram as atividades
cognitivas das criangas ao desenhar, suas estratégias de planejar e executar,
mediadas pela interagédo social e pelo contexto material a partir de uma abordagem
tedrico-metodoldgica da Psicologia Discursiva. Em outro artigo,Thompson (2002), a
partir de referéncias da Psicologia, da Sociologia da Infancia, da Filosofia da
Linguagem e de abordagens interpretativas, compreende a arte infantii como um
fluxo performativo de eventos, influenciado pelas circunstancias pessoais, sociais e
materiais de sua produgdo. Esta autora se debruca sobre as mediacbes que
criangas pré-escolares realizam com pares, transmitindo formas de desenhar,
ajudando uns aos outros a obterem habilidades de representacéo plastica em aulas
de arte. Considera que o compartiihamento de significagcbes de criangas quase
sempre se da em torno de um objeto ou brincadeiras, entre as quais o desenho
aparece como importante modo de engajamento em atividade conjunta, mostrando
evidéncias do desenho como parte das estratégias de aproximacdo e de
manutencgdo de vinculos de amizade.

O objeto de investigacdo desta tese é delimitado a partir dessas
consideragdes, entendendo que os significados produzidos pelas criangas na
atividade plastica parecem surgir no processo interacional, podendo ser
relacionados as suas simbolizagdes, falas e gestos, parte da cultura de pares criada
por meio de processos ludico-imaginarios. Nessas dinamicas de trocas
interpessoais, a constituicdo de vinculos e as relacbes de amizade desempenham
um papel importante, assim como o contexto compreendido tanto pelo espaco social
de compartilhamento, a escola, como o espaco fisico de trabalho e os materiais que
as criancas tém disponivel para suas agdes, o atelié.

A tese aqui defendida é que as producdes visuais de criancas,

compreendidas como parte constitutiva da cultura infantil, sdo construcdes instadas

em interacdes sociais de pares, uma vez que estas propiciam processos de

significacbes eivados de imaginacdo, em espaco pedagogico adequado as

exigéncias das criancas, ou seja, circunscritos pela concepcao de que elas sdo

agentes de seus desenvolvimentos, criacoes, apropriacfes e transmissdes da

cultura.

Este trabalho tem, portanto, o objetivo de refletir sobre o papel das interacdes

sociais de criancas no processo de construcdo de producdes artisticas em

dindmicas ludicas e imaginativas, compreendidas como parte integrante da cultura
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de pares, em ambiente de atelié de artes plasticas em instituicido de Educacéo

Infantil.

S&o objetivos especificos:

¢ Observar as criancas em situacoes sociais nas atividades do cotidiano
da escola, para conhecé-las no seu contexto, tentando identificar as
parcerias privilegiadas, os tipos de brincadeira, as rotinas culturais, e
as situacdes que envolvem a arte nas atividades didaticas.

e Disponibilizar em oficinas de artes plasticas, progressivamente,
diferentes materiais, para que as criancas se familiarizassem aos
poucos com um ambiente de criagdo e com as regras de participagao,
a fim de que elas possam ter um tempo para realizar atividades
exploratérias com materiais.

e Observar como o contexto estruturado de um atelié de artes plasticas
pode oferecer bom suporte para o processo social das criancas nas
atividades de artes plasticas.

o Registrar as agéncias e interagbes das criancas no momento da
producdo de simboliza¢des nas linguagens plasticas.

O corpo tedrico central da tese se organiza a partir de abordagens sobre o
estudo das interagbes sociais na infancia, que julgo serem complementares: a) a
perspectiva Psicoetologica do Desenvolvimento Humano (CARVALHO, 1988b); b) a
Sociologia da Infancia, no paradigma da reproducgao interpretativa, da abordagem
dos estudos interpretativos (CORSARO, 2011). Este nucleo tedrico sera
complementado pela abordagem sociolégica da vida cotidiana que trata da
importancia dos objetos e do espago para a criagdo da vida social (KAUFMANN,
1997) e a abordagem da Psicologia Sécio-Interacionista da Imaginagéao (ZITTOUN,
2015; ZITTOUN & CERCHIA, 2013). Essas abordagens me conferem instrumentos
para analisar as interagcdes de criancas, seus vinculos de amizade, o processo de
constituicdo de sua cultura, no ambiente de uma oficina de artes plasticas, em que
elas fazem uso da imaginagao na transformagao dos materiais. Eis uma sintese
destas perspectivas:

A Psicoetologia se caracteriza como uma abordagem especifica da Psicologia
que considera importante estudar os efeitos da interagdo dos fatores herdados
geneticamente pelas espécie animais e 0 ambiente, aproximando a biologia da

psicologia e superando a dicotomia entre o inato e o adquirido. Considerando as
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especificidades da espécie humana, a perspectiva da Psicoetologia compreende que
a constituicdo da vida sociocultural € inseparavel do aspecto biolégico. Do ponto de
vista metodolégico, a Psicoetologia realiza pesquisas no ambiente psicolégico de
evolucao da espécie, o que nao pode ser confundido com o ambiente fisico natural,
nem com o estudo de laboratério, mas um ambiente que resguarde alto grau de
caracteristicas das relagdes entre os membros de uma mesma espécie e destes
com o ambiente natural, o que varia de uma espécie a outra.

A vertente tedrica da Psicoetologia, que é utilizada nesta tese, tem seu foco
nos processos de sociabilidade e da constituicdo de vinculos sociais na infancia,
com a premissa de que o desenvolvimento individual tem por contexto a dindmica
das trocas interpessoais num processo soécio-historico (CARVALHO, 1988b, p. 1-9).
O grupo de brinquedo, nessa abordagem, € um lugar privilegiado em que ocorrem
0os processos imbricados da ontogénese e da sociogénese pela agéncia das
criangas, o campo de interagdes sociais onde se verifica o transito de informacgbes
que permitem a constituicdo da cultura. (CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER,
PEDROSA, 1996; CARVALHO; PEDROSA, 2002).

Os conceitos mais importantes da Psicoetologia trazidos para este trabalho
sdo: a) interagdo - entendido como os efeitos reciprocos ou nao reciprocos
causados entre individuos de um mesmo campo interacional inferido a partir do
comportamento destes (CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER, & PEDROSA, 1996;
PEDROSA E CARVALHO, 1995; CARVALHO, 1988); b) vinculo - compreendido
como um processo de ajustamento social realizado durante a ontogénese do ser
humano, contruido pelas interagbées dos individuos e que tem no grupo de brinquedo
um lugar importante para a sua observacdo (CARVALHO & RUBIANO, 2004); c)
cultura do grupo de brinquedo - o conjunto de significagdes construidas pelo fluxo de
informacdes entre criangas no grupo de brinquedo com caracteristicas especificas
(CARVALHO & PEDROSA, 2002; LUCENA E PEDROSA, 2014).

Meu primeiro contato com esta teoria se deu na disciplina Seminarios de
Pesquisa: pesquisa com criangas, ministrada pela Prof.? Lenira Haddad, deste
programa de Pds-Graduagédo e foi aprofundada na disciplina Interagdo social e
desenvolvimento humano, ministrada pela Prof.2 Maria Isabel Pedrosa, no Programa
de P6s Graduagdo em Psicologia da UFPE, no primeiro semestre de 2014,
sobretudo os textos que conceituam a interacdo humana e o processo de

constituicdo de vinculos sociais.
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A segunda abordagem advém da vertente interpretativa da Sociologia da
Infancia. Dois conceitos caracterizam esta concep¢ao (CORSARO, 1992, 2002,
2009, 2011): a) reprodugéo interpretativa - que entende que as criangas, na sua vida
social, ttm a capacidade de interpretar e transformar a cultura dos adultos a que
estdo expostas a partir de seus proprios interesses; b) cultura de pares - que € um
"conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as
criangas produzem e compartilham em interacado com as demais" (CORSARO, 2011,
p. 128).

Baseados nestas concepgdes, Gaskins, Miller e Corsaro (1992, p. 14)
definem trés aspectos das culturas de pares de criangas que, no meu entender, sao
fundamentais para o estudo das interagcdes presenciais de criangas na atividade
imaginativa de expressao nas linguagens plasticas num ateli€ na escola: a) as
culturas de pares sao situadas, ou seja, s6 fazem sentido no contexto especifico em
que sao produzidas; b) a criagdo de significagdo € um processo cognitivo e afetivo a
um s6 tempo, as criangcas ndo apenas sao ativas na compreensido do seu mundo,
mas também transformam ou resistem aos valores a que sdo expostas, o que
implica uma variacgao individual implicita ao processo de produgéo de significados; c)
o poder constitutivo da linguagem ndo € apenas simbdlico, mas & também
instrumento pragmatico para se ter acesso a significagcdo compartilhada.

O contato com estas leituras se deu inicialmente no contexto das minhas
atividades docentes na UFAL e aprofundadas nos seminarios do Grupo de Pesquisa
Educacéao Infantil e Desenvolvimento Humano, coordenado pela Prof.2 Lenira
Haddad.

A primeira das perspectivas que complementam estas abordagens vem de
Kaufmann (1997), que estuda a participagdo dos objetos na vida social e individual,
propondo que os objetos entram na intimidade da vida cotidiana através de um
processo de familiarizagdo corporal, afirmando ainda que os objetos fazem parte da
estrutura concreta que da estabilidade ao processo continuo de producdo de
identidades.

A segunda perspectiva adotada como complementar € a abordagem da
imaginacao (ZITTOUN, 2015; ZITTOUN & CERCHIA, 2013) que propde a nogao de
que a imaginacao € um instrumento de ampliagao e intensificacdo da experiéncia

cotidiana, sendo muito importante para a vida social.
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Estas sdo as teorias basicas que serviram de referencial para analisar o
processo ativo e situado de interacdo de criancas em espaco de atelié na escola, a
criacao e compartilhamento de significagdes, o estabelecimento de vinculos sociais
e de amizade entre as criancas e suas possiveis conexdes com as simbolizacoes
nas linguagens plasticas que denotem suas preocupagbes, as formas de
comunicacao verbal e corporal, permitindo verificar a importancia dos processos da
imaginacao e o papel do ambiente fisico de espago e materiais.

Contudo, outros autores serdo evocados e lembrados ao longo do texto, por
uma contribuicdo ou outra, ou por serem autores citados no corpo teérico principal.
Todos estes me ajudardo nas explicagdes, exemplos e argumentacdes por se tratar
de um tema amplo. A pesquisa é de tipo qualitativo, no sentido de que n&o parte de
dados numeéricos, mas do relato de observacbes de criancas em interacdo em
contexto de oficinas de artes plasticas, realizadas em ambiente escolar de educacao
infantil da rede publica de Maceid, em espaco de atelié preparado para tal, que
permitiram a geragao de dados videogravados das agéncias de 11 criancas de 4 e 5
anos, posteriormente recortados e transcritos na forma de episédios; fotografias de
situagbes interacionais das mesmas sessbes de observagdo e fotografias dos
trabalhos das criancas.

A analise se caracteriza como um estudo das situagdes de interacdo e das
agéncias das criangas no contexto escolar (microanalise) por meio de descrigdes
detalhadas. Da mesma forma como foi adotado como procedimento ético na tese de
Marcia Buss-Simao (2012), as criangas voluntarias foram nomeadas na analise
pelos seus nomes verdadeiros, sem os sobrenomes, com o intuito de resguardar a
autoria das suas criagdes, pois reconheco-as como criangas potentes e criativas.
Porém, para proteger a identidade delas nédo foram citados o nome da escola,
diretora, coordenadora e professoras, bem como o bairro em que a escola esta
situada.

As dimensdes de analise emergiram de um primeiro exame aos dados que
foram gerados no processo das oficinas de artes plasticas. Contudo, os dados nao
virdo, no corpo do texto, agrupados e ordenados com base nessas dimensdes, mas
inseridos num relato cronolégico das agéncias das criangas nas oficinas, em
destaques na forma de episédios. A familiarizagao € uma importante dimensao de
analise dos processos de incorporagdo dos objetos a vida social, disparado pelo

maravilhamento estético provocado pelos materiais, a "vibragao estética" de Loris
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Malaguzzi (Cf. VECCHI, 2013, p. 59), tdo relevante para a compreensdo da
motivagcao que as criangas mostram na exploragdao dos materiais e na construgéo de
significacbes nas linguagens plasticas. Outra dimensdo importante para a
compreensao das interagdes, das brincadeiras e das produgdes visuais das criancas
€ a imaginagao, processo fundamental para a criagao artistica instada nas rotinas
culturais.

Para realizar esta empreitada, passo a relatar o conteudo das se¢des deste
trabalho.

A segunda secgao trata dos aportes teéricos, de maneira articulada, como ja
detalhado acima, abordando: a) Os conceitos de interagéo, vinculo social e cultura
na abordagem da Psicoetologia, de Pedrosa & Carvalho (1995); Carvalho, Império-
Hamburger, & Pedrosa, (1996); Carvalho & Pedrosa, (2002); Carvalho & Rubiano,
(2004); Lucena & Pedrosa, (2014); b) o conceito de cultura do grupo de brinquedo
da perspectiva psicoetologica; c) os conceitos de cultura de pares e rotina da
abordagem etnografica da Sociologia da Infancia, de Corsaro (1992, 2003, 2009,
2011); d) o conceito de familiarizagao pelo corpo, de Kaufmann (1997); e) O conceito
de imaginacéo, de Zittoun (2015) e Zittoun & Cerchia (2013).

Na terceira seg¢do serdo apresentados o método e procedimentos de
producdo de dados discorrendo sobre: a) a pesquisa com criangas e uma
justificativa sobre as escolhas metodoldgicas; b) a caracterizagdo do atelié como
espaco de criagao artistica na escola; c) a descricdo do processo de escolha da
escola/campo de pesquisa; d) a descrigao geral das etapas do trabalho de campo; €)
a descrigao dos recursos de registro dos dados; f) acaracterizagdo dos sujeitos da
pesquisa e formas de tratamento; g) o contexto de geracdo dos dados; h) a
devolutiva para a comunidade escolar; i) as categorias e procedimentos de analise.

Na quarta seg¢ao sdo descritos os episodios de interacdo das criancas
recortados, organizados pelo critério das categorias de analise ditas mais acima,
seguidos pela respectiva microanalise.

A quinta e ultima secgao finaliza a tese com as consideracgdes finais.
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2 BASE TEORICA E CONCEITUAL

Muito se comenta na midia impressa e televisiva sobre as conquistas tedricas
mais recentes da fisica que envolvem a construgdo de uma hipotética teoria que
unificaria as diversas teorias desta area de conhecimento. Nao é objetivo aqui entrar
no merito desta questdo, nem tenho competéncia para isso, contudo, causa
estranhamento que a investigagdo de um campo especifico do conhecimento
humano seja chamada de "teoria de tudo", sugerindo, talvez, no imaginario, a
unificacao final do conhecimento. Haveria uma "teoria de tudo" sem uma perspectiva
interdisciplinar? Para Japiassu e Marcondes no Dicionario basico de filosofia (2006,
p. 105), a interdisciplinaridade € uma utopia necessaria para uma unidade do
conhecimento, como forma de fazer frente a sua imensuravel fragmentacao,
sobretudo no conhecimento escolastico orientado por concepgbes positivistas.
Japiassu (2006a, p. 01), filosofo brasileiro dedicado a epistemologia da
interdisciplinaridade nas ciéncias humanas, se refere ao "esfacelamento do saber" e
a necessidade de se ultrapassar fronteiras entre as disciplinas, o que deve ser feito,
entretanto, sem que se perca a profundidade necessaria de cada uma delas, para
que se garanta a importancia de tais aproximagdes. Numa mesma diregdo, Edgar
Morin (2007, p. 39-40) afirma que a especificidade das disciplinas cientificas é
fecunda, pois delimitam um campo de competéncias sem o qual o conhecimento
tende a ser vago. Entretanto, a divisdo disciplinar traz problemas quando "coisifica"
0s objetos da ciéncia que sdo na verdade extraidos e construidos pelas préprias
disciplinas, isolando-as entre si e em relacdo a realidade que transborda os distintos
campos epistemoldgicos.

Para Morin (idem), realizar estudos interdisciplinares € uma exigéncia da
contemporaneidade e é neste sentido que esta secdo caminha. E uma discusséo
razoavelmente recente a necessidade de uma abordagem interdisciplinar nos
estudos da infancia. Na perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento, na vertente
sécio-historica, ha uma obra que discute a Sociologia da Infancia de Willian Corsaro
(MULLER; CARVALHO, 2009). Nela, Tania Mara Sperb (2009, p. 76) posiciona-se
dizendo que a perspectiva interdisciplinar entre os campos seria necessaria para
entender o papel da brincadeira na vida das criangas, perspectiva que também é
compartilhada por outros autores de referéncia da area presentes no mesmo

volume, como Rosseti-Ferreira e Oliveira (2009, p. 59-70), por exemplo. Parece ser
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importante marcar um territério mais amplo quando em alguns meios académicos
critica-se, um tanto precipitadamente, que as abordagens psicoldgicas da infancia
estdo "superadas" pela Sociologia da Infancia como se a Sociologia da primeira
metade do século XX nado considerasse a infancia uma categoria menor. Segundo
Sarmento (2002, p. 9), a Sociologia, com origem na obra de Emile Durkheim, no
periodo entre guerras, qualifica as criangas numa categoria pré-social, como objetos
de um "processo de inculcagdo de valores, normas de comportamento e de saberes
Uteis para o exercicio futuro de praticas sociais pertinentes".

Entretanto, o periodo apds a segunda guerra mundial foi palco de grandes
transformacdes sociais que provocou profundas mudangas nas condigdes da
infancia (Prout, 2010). A Sociologia havia se tornado inadequada para dar conta de
compreender as transformacgdes que se passavam nas maneiras de viver a infancia,
num mundo cada vez mais globalizado. O projeto moderno de ordem e pureza
estava erodido e fragmentado, demandando um esforgo por novos aportes tedricos
que dessem conta de compreender a vida social. Uma "nova Sociologia da Infancia"
(PROUT, 2010; SARMENTO, 2008) surge na década de 1990 como fruto deste
processo, que alavancarm avancos tedricos em diversas areas das ciéncias sociais,
com um novo posicionamento, capaz, entdo, de compreender as criangcas como
seres competentes para informar sobre suas proéprias vidas e realidades.

O processo histérico promoveu mutagdes na concepcado de infancia, nao
desvinculada do contexto das transformagdes das idéias sobre todas as formas de
exercicio de poder que caracterizam o periodo pds-guerra, na politica, nos
costumes, nas artes, nas ciéncias e na cultura, de maneira geral. Por diversas
razdes, que nao cabem aprofundar neste trabalho, esse processo promoveu
tomadas de posicdo nas pesquisas das ciéncias humanas, sobre quais seriam as
implicagdes sociais das diferengas étnicas, diferencas de género, da emancipacao
dos explorados, dos loucos, dos excluidos, dos oprimidos. E com estes, também, a
infancia.

A Psicologia, entretanto, € muitas vezes identificada como a area de
conhecimento que n&o considera a dimensao social da crianga (GRAUE e WALSH,
2003; CORSARO, 2011, SARMENTO, 2002). Esta visao se da em decorréncia de
criticas feitas a certas correntes da Psicologia do Desenvolvimento de base

piagetiana ou behaviorista (CORSARO, 1992) e ndo podem ser generalizadas. Prout
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(2010, p. 739) reconhece que os estudos interdiciplinares s&o necessarios, mas

admite que o dialogo com a Psicologia ainda é insuficiente:

[...] existem areas em que o dialogo interdisciplinar é fraco. Uma
delas é a Psicologia, que, de algum modo, foi a disciplina contra a
qual a nova Sociologia da Infancia se constituiu como oposto:
criangas como individuos versus criangas como seres sociais.
Sustentar essa posigao significava apegar-se a esteredtipos banais
do engajamento da Psicologia com a infancia. Mas, é evidente que
pelo menos alguns psicologos se preocupam com muitas questbes
parecidas. Em particular, a Psicologia Critica procurou descobrir
novas formas de compreender a relacdo entre sociedade individual e
cultura.

Um dado pouco lembrado em trabalhos na Sociologia da Infancia no Brasil é
como Corsaro (2011, 1992) apresenta seu percurso tedrico ao longo da sua carreira.
Para ele, a Sociologia da Infancia, ao abandonar os modelos funcionalista e
reprodutivista da socializagao, se apropria da ideia de crianga ativa da Psicologia do
Desenvolvimento para olhar para as agéncias infantis na producéo da cultura. Como
se vé, na propria histéria dos estudos da infancia imbricam-se ambos os campos
teoricos.

A abordagem psicoetoldgica, que se toma como referéncia para este trabalho,
embora ndo seja citada por este autor, tem seu corpo tedrico construido sobre o
pressuposto de que ndo é possivel separar o aspecto social do individual. Esta
perspectiva reelabora o modelo interacionista da Psicologia do Desenvolvimento,
incluindo a dimensao social como principio basico (CARVALHO, 1988), no sentido
de que o meio social e a cultura sdo o contexto do desenvolvimento individual
(CARVALHO, 1988; PEDROSA e CARVALHO, 1995; CARVALHO, IMPERIO-
HAMBURGER e PEDROSA, 1996; CARVALHO e PEDROSA, 2002; LUCENA e
PEDROSA, 2014).

Portanto, desviar a critica de uma posigédo ideoldgica e direciona-la a um
campo de conhecimento me parece um equivoco e, talvez, isso aconteca mesmo
como uma disputa por territérios para a qual a perspectiva interdisciplinar se
transforma em ameaga. Como diz Japiassu (2006, p. 2), "ao destruir a cegueira do
especialista, o conhecimento interdisciplinar recusa o carater territorial do poder pelo
saber".

Nesse sentido, preferi apresentar o marco tedrico desta pesquisa como um

percurso tedrico, uma sequéncia mais ou menos encadeada de instrumentos de
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analise, que ganham forga também no seu conjunto, tanto pela afinidade ao objeto
de estudo, quanto pelos achados de cada campo para a compreensado da
sociabilidade humana. Conhecimentos que considero fundamentais para a
apreensao do problema da construgcdo da cultura visual na infancia; instrumentos
estes que podem ser tomados verticalmente, aprofundando os campos de
conhecimento e, horizontalmente, relacionando-os ou integrando-os.

O percurso escolhido inicia-se pelo reconhecimento da constituicao social dos
seres humanos, os modos de interacio social e o estabelecimento de vinculos e de
amizade como bases para a constituicdo de cultura e sua especificidade na infancia.
Parte das concepcgdes de interacdo social e estabelecimento de vinculos sociais na
perspectiva psicoetologica (CARVALHO, 1988; PEDROSA, CARVALHO, 1995;
CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER, PEDROSA, 1996; CARVALHO, RUBIANO,
2004), instrumentos importantes para a caracterizagéo de episodios interacionais e,
por fim, conceitos desta mesma linha tedrica em relagao a constituicao da cultura de
criangas (CARVALHO, PEDROSA, 2002; LUCENA, PEDROSA, 2014). Num
segundo momento, o percurso segue com alguns conceitos da Sociologia da
Infancia de base interpretativa (CORSARO, 1992, 2003, 2009, 2011) sobre a cultura
de pares, amizade de criangcas e as rotinas culturais. Este percurso parece ser
importante para a compreensao do papel dos processos interacionais nas produgdes
visuais de criancgas.

Entretanto, ao falar de arte ndao se pode evitar a discussdo sobre autoria.
Tomando como ponto de partida as consideragcdes de Sperb que ao realizar
consideragdes sobre a complementaridade da Sociologia da Infancia e da Psicologia

do Desenvolvimento, aponta o limite da primeira:

Nao se pode falar em brincadeiras ficcionais sem fazer mencéo a
imaginacdo. Apesar da criatividade ser considerada por Corsaro
quando diz que a crianga faz uma apropriagdo criativa do mundo
adulto e ndo s6 o reproduz, mas também o produz, a mengao a
imaginagado como fungéo importante para a criagdo de algo novo esta
ausente de seu texto. E aqui que um olhar interdisciplinar entre a
Psicologia do Desenvolvimento, a sociologia e a antropologia deve
ser utilizado para melhor apreender o papel do brincar na vida da
crianga. E a fungdo da imaginacgao, presente nas varias teorias do
desenvolvimento, pode explicar algumas facetas desta atividade
(SPERB, 2009, p. 75).
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Um outro problema foi percebido no processo de geragdo de dados e diz
respeito ao papel do contexto (espago e materiais) para a constituicdo das rotinas
culturais no ambiente do atelié. Com essas consideracdes, complementarmente as
abordagens ja indicadas, o percurso tedrico segue com a discussdo do contexto
material para o processo social na infancia se referenciando na perspectiva
sociologica de Jean-Claude Kaufmann (1997) sobre o papel dos objetos na vida
social e, por ultimo, finalizo o percurso tedrico trazendo o problema da imaginagao
na infancia, com as proposi¢coes de Tania Zittoun e Frédéric Cerchia (2013).

Ha uma complementaridade nestas diversas perspectivas. Tanto a
perspectiva da Psicoetologia quanto a Sociologia da Infancia de base interpretativa
olham para o que acontece "entre" as criangas, observando as significagdes que sao
construidas por elas. Enquanto a perspectiva psicoetolégica me oferece uma
acuidade de observagado para as formas de ajustamento mutuo das criangas num
campo de interagdes, no compartilhamento de significagdes, incluindo as formas nao
verbais de comunicacdo e o0s mecanismos de constituicdo dos vinculos, a
perspectiva interpretativa me permite olhar para as rotinas culturais que sao
construidas a partir destes vinculos. Reconhecendo essa complementariedade,
poderei tanto estar atento as formas de interacdo com os espacos e materiais,
tentando perceber sua importancia para as situacdes sociais observadas no atelié,
como também considerar o papel da imaginagao nestes processos complexos, a
partir das proposi¢oes, respectivamente de Kaufmann, Zittoun & Cerchia. Sao estas

perspectivas que passo a descrever.

2.1 Interacgao social e construgao de vinculo

A perspectiva sobre a interagdo humana que tomo como referéncia advém da
Psicoetologia, que se insere num movimento mais amplo da Psicologia
Sociointeracionista de reelaborar os modelos interacionistas com a inclusédo da
dimensao "social", na tentativa de superar a dicotomia sobre os fatores que sao
determinantes nos processos psicologicos (CARVALHO, 1988), ou seja, o inato
versus a cultura, na perspectiva de reconhecer a integracdo de fendmenos
biolégicos e comportamentos adquiridos como processos complexos (OTTA,
RIBEIRO & BUSSAB, 2003). Entendo, a partir de Carvalho (1988), que o conceito de

interacao social ndo se explica pelas caracteristicas individuais dos parceiros, mas
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pelos efeitos reciprocos que provocam entre eles. Segundo esta autora, a interagéo
social ndo é observavel, o que é possivel de se observar sdao os comportamentos
dos individuos. Diz a autora: "interagcdo € um estado ou processo de regulagao
reciproca, inferido a partir do comportamento dos interagentes" (idem, p. 3., meu
destaque), isto é, um constructo tedrico abstraido dos comportamentos dos
individuos descritos em episddios de interacdo observados nas situagdes sociais.
Como um desdobramento, se tomara também o conceito de vinculo (CARVALHO &
RUBIANO, 2004), um elemento das relagdes humanas que ndo é dado pela
constituicdo filogenética, sendo compreendido como um processo de ajustamento
social realizado durante a ontogénese, o que implica no compartilhamento da
cultura. O vinculo é construido socialmente, mas isso ocorre no ser humano em face
de sua predisposi¢cao para o pertencimento a grupos sociais e também, em face da
natureza de sua sociabilidade, ou seja, de sua competéncia em reconhecer
individualmente os parceiros. Termina-se por levar em consideracdo a posicao
adotada por Carvalho & Pedrosa (2002), que afirmam que a cultura ndo € um
aspecto a ser adquirido nem aprendido, mas o lugar em que os seres humanos se

constituem.

O conceito de interagao

A referéncia para tratar do conceito de interagao social € o artigo de Carvalho,
Império-Hamburger e Pedrosa (1996) que parte da premissa de que as trocas
interpessoais sdo o contexto do desenvolvimento individual num processo socio-
histérico. As autoras articulam interdisciplinarmente teorias psicolégicas a teoria
fisica dos sistemas dinamicos e a légica da constituicdo simultanea, relacionando o
conceito de campo de interagdes da fisica com os conceitos de interagao social,
regulacdo, corregulacdo e correlacido da Psicologia. Fundamentam a elaboracgéo
tedrica a partir da analise de episédios de interacdo de criangas de 2-3 anos de
idade no grupo de brinquedo.

As autoras estabelecem uma analogia entre o sistema sociopsicolégico de um
grupo de criangas brincando com um sistema dindmico e a analise de um sistema
fisico em movimento perene, de carater irregular e incessante. Apontam para o fato
de que a adogdo do conceito de sistema dinamico irregularmente constante "implica

na relagéo das partes com o todo, implica um sistema em que o movimento dos
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componentes ndo cessa, mas ao mesmo tempo tem uma configuragdo constante"
(CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER& PEDROSA, 1996, p. 3). Com estes
conceitos, as autoras consideram o grupo de brinquedo como "um campo social de
interagcbes", sendo "interacdo compreendida como um potencial de regulagao entre
os componentes do campo". Tomando para o campo social os conceitos da fisica,
as autoras entendem que ocorre regulagdo quando para se compreender o
comportamento de um ou mais elementos do sistema deve-se considerar o
comportamento dos demais, "um processo social que envolve um ajustamento
dindmico do comportamento em relagdio ao comportamento do parceiro”
(CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER & PEDROSA, 1996, p. 25).

Com isso, as autoras depreendem que o campo de interacbes pode ser
determinado pela natureza das partes em interacdo e o potencial de transito de
informacao entre elas, ao mesmo tempo em que o campo as constitui. Dizendo de
outra maneira, o todo em constante mutacdo e as partes que ndo mudam
constituem-se mutuamente num sistema dindmico irregularmente constante.
Interagdo, completam as autoras, especificando a caracterizagao desse conceito, "se
refere a um potencial de transito de informagdo entre os componentes de um
sistema, tal que as propriedades dos componentes definem a natureza do sistema e
os componentes sao simultaneamente constituidos na atualizacdo do processo
interacional" (idem, p. 4).

Ao analisar episodios de criangas no grupo de brinquedo, as autoras
buscaram identificar pistas das interagdes de parceiros, tentando caracterizar seu
sistema de significagbes com o objetivo de estabelecer leis gerais da sociabilidade
humana. Cabe lembrar o que ja foi dito: a interacdo ndo € um dado concreto
observavel, mas um constructo tedérico, descolado de situagbes concretas (embora
elaborado a partir delas) como o tempo de contato, a proximidade, o numero de
iniciativas diretas entre componentes do campo interacional. As autoras ponderam
que esses critérios ndo sao suficientes para se definir sociabilidade nos grupos
humanos, mas que esta é possivel de ser inferida teoricamente pela identificacdo do
processo de regulagéo e corregulagao, portanto, do transito de informagao no campo
interacional. Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa (1996, p. 22) concluem
afirmando que interagdo é um processo efetivo ou potencial de tréansito de
informagdo em um campo, cuja natureza é definida pelas caracteristicas de seus

componentes e dos principios que descrevem suas relacdes; os componentes
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constituem o campo e sao simultaneamente constituidos pela efetivacdo do
processo interacional. Interacdo é um estado potencial e um processo.

Num primeiro momento, ao analisar criangas em interacdo numa creche, as
autoras observaram que a regulagcdo pelo coespecifico foi mais importante e
prevalente do que a regulacédo das agdes por aspectos fisicos do ambiente, embora
tenham registrado também que as agdes foram do tipo "brincadeira paralela" com
outras caracteristicas como a preservagado da configuracao diadica, a imitagcao da
forma de usar objetos, a ocorréncia de verbalizagdes (CARVALHO, IMPERIO-
HAMBURGER& PEDROSA, 1996, p. 7). A partir dessa analise inferiram que as
regulacdes entre parceiros do campo interacional podem n&o ocorrer por troca social
explicita, assim como pode n&o haver obrigatoriamente reciprocidade entre as agdes
dos elementos do grupo. Para as autoras, o comportamento de um individuo so6
pode ser compreendido como social caso leve-se em consideracdo o
comportamento de outros individuos, ou seja, verifica-se que os componentes do
campo sdo capazes de regular e serem regulados pelos outros, independentemente
do tempo e do espaco de interacao e de iniciativas diretas de contato.

Estas observagdes sugeriram para as autoras que a interagao se efetivou
quando uma crianca selecionou outra como foco da sua atengao, indicando desta
forma que houve um transito de informagéo no sistema, regulando a sua agéo. As
autoras, dessa forma, estabeleceram uma primeira caracteristica da sociabilidade: o
principio da orientagdo da atengéo, que é requisito para que ocorram regulagdes ou
corregulagdes de um ou mais componentes pela presenga ou comportamento de
outro, de maneira reciproca e intencional ou ndo, quando, por exemplo, uma crianca
imita outra pessoa sem que esta se dé conta ou tenha a intengdo de se comunicar.

Continuando a argumentacédo, Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa
(idem, p. 10-11) dizem que, entre os fendmenos naturais biolégicos, a orientacéo € a
funcionalidade que permite aos seres vivos selecionar partes do ambiente no sentido
de garantir a sua sobrevivéncia: sensacio, percep¢ao, motivacdo e acido sdo um
todo integrado no ordenamento da resposta ao meio. A atencao, entretanto, € um
caso particular de orientagédo, pois permite que haja alternativas na passagem da
percepcdo para a motivagdo e a acgdo, configurando um espagco em que podem
ocorrer informagdes que possibilitem atribuicdo de significados que regulem a agao,
0 que é caracteristica de varias espécies. Quando a orientagdo da atencdo tem um

carater social, no caso dos seres humanos e, mais especificamente, em criangas no
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grupo de brinquedo, o ambiente do ponto de vista estritamente fisico ndo parece ter
um significado intrinseco, diferentemente da presenga ou agcédo de um ou mais
parceiros que parecem atrair o interesse de outros, funcionando como um fator que
organiza ou recorta o ambiente. As autoras observam que no processo de
regulacdo, ao lado da orientacdo da atengcdo como mecanismo perceptual, pode
haver a atragcdo como mecanismo motivacional, ou seja, o que € informagao
transforma-se em significado. A atribuigcao de significado, porém, € ao mesmo tempo
potencial, na medida em que pode haver compartilhamento de significados ou nao, e
imprevisivel porque os significados atribuidos ndo sao pré-determinados. De toda
forma, a atribuicao de significados pode ser reconhecida como regulacao reciproca
ou corregulacdo em que as acdes individuais se ajustam mutuamente, produzindo
como efeito o compartilhamento de significados, definindo-se, desta maneira, o
segundo principio da sociabilidade.

Aprofundando a discussao Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa (1996, p.
16-21) afirmam que nos processos interacionais as regulagdes reciprocas podem
provocar entre parceiros, potencial e imprevisivelmente, uma selegdo convergente
de acdes em funcdo da presenca ou agcao de um ou mais elementos do campo
interacional. Subjacente a este processo que gera um atrator (uma convergéncia
reconhecivel das ag¢des) ha um tipo de regulagdo chamada pelas autoras de
correlacdo. Quando esta ocorre se verifica uma condensagao e maior precisao de
informacdo, uma abreviagao, que elimina as informacdes desnecessarias ou nao
significativas aos parceiros. A correlacao é verificavel quando um pequeno sinal ou
indicio, corporal ou verbal, é capaz de fazer emergir um significado ja construido,
tanto entre os parceiros que o construiram como por outros que também o
partilharam, indicando o terceiro principio da sociabilidade: a persisténcia de
significados. Este principio, entretanto, depende do tempo no sentido em que
pressupde que haja a estabilidade na composi¢cdo do grupo e as ocasides repetidas.
Contudo, nao é possivel determinar limite de tempo ou espaco fisico para a duragao
desses significados, sendo importante considerar se, de fato, verifica-se a sua

permanéncia.
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Quadro 1 - Principios da sociabilidade

Orientagao da atengao Ocorre quando um individuo seleciona um outro de seu
campo interacional como foco de sua atengao.
Normalmente é pré-requisito para a interagao.

Compartilhamento de Quando no campo interacional ocorre corregulagdo ou
significados regulagdo reciproca que pode ser definida como um
processo de ajustamento mutuo, produz-se como efeito
um significado compartilhado.

Persisténcia de Ocorre quando as regulagdes reciprocas desencadeiam
significados sintese ou condensagéo dos significados compartilhados
(atrator), também conceituado como processos de
correlagdo, eliminando-se informacbes desnecessarias
ou nao significativas aos parceiros, verificavel quando
um pequeno sinal ou indicio, corporal ou verbal, € capaz
de fazer emergir um significado ja construido, tanto entre
0s parceiros que o construiram, como por outros que
também partilham.

Fonte: Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa, 1996, p. 8-19.

O conceito de vinculo

Para abordar o problema do vinculo humano em criangas, Carvalho &
Rubiano (2004, p. 174) pressupdem que os planos individual e social séo
inseparaveis e propdéem uma analise que "contemple de forma complementar e
simultédnea as varias dimensdes do social". Argumentam que esta abordagem pode
evidenciar o papel do vinculo na dindmica interacional concreta, lugar em que se
compreende que ocorra o desenvolvimento humano. Para realizar esta tarefa
estabelecem trés aspectos a serem desenvolvidos: 1. A existéncia de vinculos entre
pares no grupo de brinquedo; 2. a natureza desse vinculo e 3. as relacdes entre o

vinculo e a construgao de significagdes compartilhadas na interagéo ludica.

Existéncia do vinculo

Com o objetivo de identificar a existéncia de vinculos no grupo de brinquedo,
as autoras fazem uma sintese de diversos trabalhos longitudinais, os quais por meio
de indicadores diversos, evidenciaram a ocorréncia de vinculos como fruto de
"parcerias privilegiadas ou preferenciais" (CARVALHO & RUBIANO, 2004, p. 174).
As autoras identificaram que os vinculos entre pares no grupo de brinquedo se
estabelecem, ja em criancas de idade bastante precoce (14 a 30 meses), pelo

engajamento numa mesma atividade com orientagdo mutua, por percepgado de
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pertencimento a um grupo de mesmo sexo e idade e a um grupo socialmente
identificado, como o pertencimento a um grupo de determinada professora na creche
ou identificado pelo apego a esta professora. Observaram também que os pequenos

agrupamentos que denotam vinculo tendem a ser mais coesos ao longo do tempo.

Natureza do vinculo

Carvalho & Rubiano (2004, p. 179), ao discutirem a natureza do vinculo que
surge no processo de sociabilidade estabeleceram como caracteristicas da amizade
as dimensoes: convivéncia, afinidade e cumplicidade.

Convivéncia: Pode ser definida como a participagdo conjunta em certas
atividades, cuja natureza vai se modificando com a idade. Entre as criancas
menores, sdo principalmente as atividades ludicas nas quais a atividade verbal é
relacionada a brincadeira. Entre criangas um pouco mais velhas, a atividade verbal
de compartilhamento de valores e sentimentos se intensifica e se soma ao
compartilhamento das atividades. Nas criancas pequenas, pode-se dizer que se esta
amigo mais do que se é amigo, pois as amizades estdo muito vinculadas a
regularidade da convivéncia da qual a sua estabilidade parece depender, o0 que para
as pesquisadoras, valida o critério da proximidade para a identificagao de vinculo
entre as faixas etarias mais precoces.

Afinidade: Entendida como uma forma de compartiihamento de interesses,
gostos e, em certos casos, de competéncias, €, segundo as criangas entrevistadas,
a principal razao para a baixa probabilidade de ocorréncia de amizades entre sexos
e idades diferentes e mesmo que estas atividades ocorram nao terdo a regularidade
suficiente para serem consideradas amizades. Com meninas de oito anos, e em
menor intensidade entre meninos também, a troca de confidéncias comeca a
predominar sobre as brincadeiras que sdo mais comuns nas criangas menores. O
conceito de amigo passa a englobar crengas, valores, modos de pensar e comegam
a aparecer a nogao de cumplicidade (CARVALHO & RUBIANO, p. 180).

Cumplicidade: Na observacao das pesquisadoras, nas conversas com as
criangas mais velhas, ja na entrada da puberdade, embora seja importante o tempo
de convivéncia, as amizades parecem depender menos da frequéncia, se
conectando mais as atividades que envolvam apoio, ajuda, consolo, seguranga,

identidade e cooperacgao, caracteristicas das amizades observadas em adultos.



50

Embora estas caracteristicas tenham surgido na interpretacdo das falas das
criangcas, as pesquisadoras advertem que atos de cumplicidade e alianga sao
observaveis também em criancas pequenas que ainda nao sao capazes de
verbalizar.

Estas dimensdes das amizades englobam para as autoras o conceito de
compartilhamento, no sentido de se ter "algo junto com outrem", seja um momento,
interesse, competéncia, conhecimento, valores, atitudes, segredos, codigo de

comunicacgao. Sobre este ultimo elaboram as reflexdes a seguir.

O vinculo e a construgao de significagoes compartilhadas

As criancas constroem desde muito cedo modos particulares, muitas vezes
idiossincraticos, de abordar um parceiro social, quase sempre por acdes € nao por
verbalizagdes. Em criangas entre 2 e 6 anos verifica-se que as abordagens mais
bem sucedidas ocorrem quando ja existe alguma familiaridade com o parceiro,
quando é facilitada pela mediacdo de um adulto ou pelo interesse por um mesmo
objeto, quando a abordagem é precedida pela observagédo da atividade do parceiro
ou por engajamento em agdes relacionadas a essa atividade (CARVALHO &
RUBIANO, 2004, p. 181).

Entre parceiros preferenciais verifica-se, entretanto, associagbes mais
duradouras e maior envolvimento em atividades imaginativas, enquanto parceiros
ocasionais ou nao preferenciais associam-se mais em atividades funcionais. Outra
diferenga encontrada pelas autoras € que parceiros ndo privilegiados tendem a
manter episodios interativos de orientacdo mutua e verbalizagcdes dialogadas mais
voltadas para situagdes concretas, enquanto parceiros preferenciais apresentaram
mais atividades orientadas para objetos e atividades compartilhadas, mais porte
simultdneo do mesmo objeto e mais compartilhamento de fantasia, apresentando
verbalizagcbes dialogadas voltadas mais para as situagdes ludicas compartilhadas
(Ibidem, p. 183).

Carvalho & Rubiano (2004) advertem que embora existam diferengcas de
intensidade e qualidade entre a forma de interagir entre parceiros preferenciais e
nao preferenciais, ndo significa menor interesse pelo parceiro quando se trata de
parceiros neutros ou nao preferenciais nem menor probabilidade de ocorrer quando

a situacao é indutora de interacdo. Entretanto, parece haver diferenca na natureza
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da atividade social quando nado ha relagcdo prévia entre parceiros. Nesses
casos,parceiros nao preferenciais se ocupam de atividades de familiarizacao e
exploragdo mutua, enquanto que entre parceiros privilegiados as interagbes se
voltam mais para o engajamento em atividades compartilhadas e de fantasia.

Carvalho & Rubiano (2004) terminam por concluir que a diferenca na
qualidade da troca social esta relacionada ao vinculo e ndo apenas as diferencas
individuais, se caracterizando como propriedades das relagbes sociais € ndo dos
individuos, o que indica também que a natureza das diferencas se relaciona com o
vinculo compreendido como um estado e um processo de construcdo de coisas
compartilhadas.

A partir da analise de episédios de pesquisas longitudinais, as autoras
desenvolvem o conceito de compartilhamento que definem como "algo possuido em
comum; um estado ou processo inferido e ndo um ato; um recorte que se refere a
uma relagao entre individuos" (Idem, p. 183), pressupondo uma construgéo ao longo
do tempo. As autoras observam também que as parcerias privilegiadas tendem a
demonstrar menos comportamento comunicativo explicito, porque compartilham
cada vez mais recursos comunicativos implicitos ou abreviados, no fendbmeno ja
referido da correlagdo em Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa, (1996), e que
persistiram ao longo da histéria interacional dos individuos (CARVALHO &
RUBIANO, 2004, p. 184-185). A correlagao leva ao estabelecimento de aliangas que
implicam no compartilhamento de sentimentos e atitudes frente ao meio social. Ao
comparar vinculo entre parceiros privilegiados ao longo do tempo, as autoras
verificaram que o compartilhamento de atividades leva ao surgimento do
compartilhamento de sentimentos e atitudes face as situacbes criadas por outros
parceiros no grupo de brinquedo e concluem que o vinculo, ao mesmo tempo em
que surge e se fortalece no compartilhamento de significagdes, serve também como
ferramenta para a construgdo de compartihamento num processo de

retroalimentacéo. DizemCarvalho & Rubiano:

O vinculo pode ser pensado como um espago privilegiado para a
persisténcia de significados compartilhados construidos na interagéo
enquanto, ao mesmo tempo, é fortalecido por este compartilhamento:
significados compartilhados propiciam desdobramentos, novas
construgdes conjuntas de agdes e de sentimentos, em um processo
dindmico de retroalimentacao do préprio vinculo. Vinculo é, portanto,
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simultaneamente produto e instrumento de constru¢do de
compartilhamento (2004, p. 185).

As autoras enfatizam que n&o sdo necessarios critérios de estabilidade
temporal concretos tanto para a persisténcia de significados como para o vinculo.
Pode-se falar em ambos por periodos muito curtos, minutos por exemplo, ou muito
longos, como meses e anos. Entretanto, quando o recorte temporal dos fenbmenos
se da por um tempo maior, pode-se seguir numa outra direcdo ainda nao abordada
no texto, a da construgcdo da cultura do grupo de brinquedo e a sua insergao no
contexto social mais amplo.

Como foi dito na introducao deste tépico, segundo Carvalho & Rubiano (2004)
o vinculo parece ter uma fungao particular em espécies em que o ajustamento social
deve ser realizado durante a ontogénese, porque ndo € dado pela constituicdo
filogenética em toda sua dimensao necessaria, 0 que implica, no caso da espécie
humana, no compartilhamento da cultura. Por um lado, concluem as autoras, o
compartilhamento concebido como um processo que ao mesmo tempo € produto e
instrumento da criacdo de vinculo, permite que se estudem os fendmenos
interacionais de maneira supra-individual. Por outro, ressaltam o aspecto dialético e
processual do vinculo que permite a crianca participar da invencao da vida social na

qual a ontogénese se processa.

2.2 Cultura e infancia

As criangas participam da cultura de adultos e, quando juntas, produzem suas
proprias culturas, desde o0 momento que se pode caracterizar a espécie humana
como tal. Esta afirmacédo, contudo, s6 € possivel por inferéncia a partir de indicios
arqueologicos de muitas culturas, desde inscricdes paleoliticas a bonecos e outras
representacées da antiguidade, que se julgam tratar de brinquedos (CASCUDO,
1988, p. 301). Para Manuel Jacinto Sarmento (2002), as culturas da infancia surgem
na idade moderna como fruto do processo social que engendroua propria infancia.
Nos estudos sobre a infancia, o conceito de cultura tem sofrido transformagdes no
seu enunciado ao longo do século XX, uma faceta das transmutagdes vividas na
segunda modernidade a partir do fim da segunda guerra mundial, como parte da luta

pela conquista de direitos civis pelas e para as minorias oprimidas pela forca do
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capital. Reconhece-se com isso que os diversos campos das ciéncias humanas que
fazem parte deste processo também estdo atravessados por aspectos ideoldgicos.

Durante a década de 1980, no ambito da Sociologia, mudangas operaram no
conceito de socializagdo a partir da critica sobre as representacdes da infancia nas
ciéncias humanas, levando a criagcdo de um campo novo a "nova Sociologia da
infancia" (PROUT, 2010) que surge com a conceituacdo desta como uma
categoria sociolégica geracional (QVORTRUP, 2010, 2011), distinta de outras
contexturas sociais, reconhecendo a especificidade da sua insercao na estrutura
social maior e sua forma singular de reproduzir e produzir cultura, Unica em cada
grupo social, época e periodo histérico. Segundo Ana Nunes de Almeida (2009), a
busca de um paradigma socioldgico para a infancia se deu a partir de uma retomada
de ideias de Philippe Ariés (1981), na qual a representagdo da crianga como
individuo diferente do adulto é uma construgao histérica e ideoldgica, engendrada no
pensamento europeu na Idade Moderna.

Reafirmando a intengdo de aprofundar o ponto de vista interdisciplinar, tomo
como referéncia para discutir cultura de criancas duas perspectivas que entendo
serem complementares: a Psicoetologica e a abordagem interpretativa de Corsaro.
Quanto a primeira, apéio-me no trabalho de Carvalho & Pedrosa (2002) que se
propdem a discutir o conceito de cultura em relagdo a microcultura do grupo de
brinquedo. Essa abordagem incorpora concepgbes da Psicologia do
Desenvolvimento a partir de base tedrica sociointeracionista que compreende que a
espécie humana é biologicamente sociocultural e que as adaptacbes nesta
especificidade podem ser verificadas na primeira infancia. As autoras concebem a
interacdo humana como o lugar onde ocorre a ontogénese, frisando que isto é
fundamental para se compreender o processo de constituicdo simultdnea do
individuo e da cultura. Por cultura do grupo de brinquedo, termo utilizado nesta
vertente, compreende-se que o lugar da constituicdo de vinculose da cultura na
infancia, € o grupo em que as criangas brincam juntas em contextos sociais proprios.
Este conceito se justifica na medida que a perspectiva psicoetologica se dedica, na
sua maior parte, a observagao de criangas muito pequenas, algumas ainda bebés,
no contexto em que elas brincam juntas. Entendem que no grupo de brinquedo a
crianga ao criar e transformar a cultura, se constitui um agente ativo na construgao

da prépria histéria individual.
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Quanto a segunda, tomo como referéncia os conceitos de reprodugdo
interpretativa dacultura de pares erotina, na abordagem de Corsaro (1992, 2002,
2003, 2009 e 2011), em que as criangas sao vistas como capazes de se apropriar
criativamente da cultura dos adultos, a partir de seus proprios interesses e
preocupacodes. O conceito de cultura de pares, como veremos mais adiante, ndo se
atém especificamente as brincadeiras, mas engloba outras formas de interagao
social das criangas. Os estudos de Corsaro, na sua maioria, partem da observacao
de criangas entre os 4 e 6 anos de idade, quando as criangas ja dominam a fala e

conversam ativamente.

2.2.1 A abordagem da Psicoetologia

Carvalho & Pedrosa (2002) abordam o tema da relagdo do grupo de
brinquedo com a "macrocultura", ou seja, a cultura do grupo social em que estéo
imersos, que envolve seu contexto préximo e alargado, familia e escola, por
exemplo. Trazem a descricdo de um episddio em que as criangas interagem numa
brincadeira de perseguicao com elementos retirados de uma novela de televisdo. As
autoras comentam que a estratégia de atribuicdo de papéis retirados da
macrocultura tem, em geral, boa aceitagdo entre criangas pequenas. Esses
elementos também pautam as regras que as criangas vao coordenando no
desenrolar da brincadeira que, segundo Moraes & Carvalho (apud CARVALHO &
PEDROSA, 2002, p. 183), sao derivadas do conhecimento da natureza, de usos e
costumes sociais e de historias consagradas (contos de fada, televisdo etc.). As
autoras destacam que trazer elementos da macrocultura para a brincadeira
demonstra que as criangas assumem um papel ativo na transmissdo destes
significados entre parceiros, o que também €& bem comum nas brincadeiras
tradicionais transmitidas entre pares n&o coetadneos. Também relevam que esta
transmissdo pode ser mais direta e intencional, na forma de um ensinamento. A
presenca da macrocultura no grupo de brinquedo também se revela na transmisséo
de papéis sociais e valores, "na formulagcdo de regras baseadas no conhecimento
social ou na recusa de papéis menos valorizados socialmente pelas criangas" (idem,
p. 184). Ao fazerem isso, as criangas tém a oportunidade de questionar estes
valores, de reconstrui-los ou de referenda-los, dependendo da situagao interacional

em que se encontrem.
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As autoras, ao se referirem ao processo de construgao de cultura no grupo de
brinquedo, afirmam que as regras organizadoras das brincadeiras sdo arbitrarias e,
muitas vezes, atendem interesses individuais entre criangas no grupo de brinquedo,
que podem ser até de carater moral, evidenciando que elas tém uma fungao na
estruturacdo dos papeéis e na coordenagdo do comportamento dos participantes da
brincadeira, onde a aceitacdo e validagdo pelos parceiros é o que garante a
continuidade da situacao interacional. A construgcdo de conteudos culturais pode ser
observada também entre criangas bem pequenas (2 anos), que mal sabem falar,
gue constroem novos significados para palavras e gestos, no contexto interacional
(p.184). Também relatam observacbes de brincadeiras em que parceiros
compartilham significados construidos anteriormente, ou seja, partilham a
microcultura do grupo de brinquedo. Afirmam que as microculturas sdo capazes de
proporcionar a percepgao do sentimento de pertencimento ao grupo e identidade
dos individuos, enfatizando que o engajamento em processo de identificagdo social
e a transformacdo da cultura do contexto imediato € bem precoce na espécie
humana (CARVALHO & PEDROSA, 2002, p. 185).

Ao falar sobre os processos de assimilagdo da cultura do grupo de
brinquedo,as autoras se referem a situagdes de contato com novos grupos sociais,
independentemente da idade, em decorréncia das mais variadas contingéncias da
vida. Referindo-se as criangas nestas situacdes, destacam que a adaptacao assume
um carater de transigdo cultural, ou seja, a crianga fica exposta a uma nova
microcultura a qual devera assimilar emocional e cognitivamente, permitindo a
organizagao de suas condutas e intervengdes no novo ambiente. As novas
caracteristicas culturais do novo ambiente envolvem tanto a organizagao fisica como
social. Nestas situagdes, as criangas podem passar um longo tempo observando
outras criancas e suas atividades antes de se engajarem numa atividade elas
mesmas, sendo o0s parceiros o principal alvo da sua atencdo. Entretanto, também
podem passar boa parte do tempo junto a um adulto que |he paregca mais familiar.
Inicialmente, aos poucos, esta observacdo a atividade dos novos parceiros se
transforma e a crianga passa a se engajar em atividades, inicialmente sozinhas, e
depois através de alguma estratégia de aproximagdo com algum parceiro, 0 que
pode envolver assimilagdo de maneiras de se comunicar, com a fala e gestos, aos

quais se ajusta através da observagao e da imitagao.
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As autoras, baseadas em Tomasello (2003), atribuem a possibilidade de
aquisicao cultural a uma capacidade precoce do ser humano se envolver com o
sentimento do outro. Por outro lado, tomam para si o argumento de Bruner (apud
CARVALHO & PEDROSA, 2002) quando este critica autores que fazem uso de
conceitos de aquisicdo e de aprendizagem, que consideram que o individuo aprende
ou adquire o social, conceitos que julgam ultrapassados. As autoras entendem que o
processo de entrada da crianca na cultura se da no sentido de serem constituidas
por ela.

Carvalho & Pedrosa (2002, p. 187) concluem dizendo que a investigagao dos
processos interacionais entre criangas pequenas "pode contribuir para a
compreensao dos mecanismos criados por nossa histéria evolutiva que subjazem a

especificidade humana".

2.2.2 A abordagem interpretativa

No contexto da evolucdo dos estudos sobre a infancia na década de 1980
encontra-se o pesquisador norte-americano Willian A. Corsaro, que vem, desde
entdo, desenvolvendo pesquisas etnograficas com criangas em pré-escolas no norte
da Italia e no seu préprio pais, com criancas de estratos sociais diferentes.

Segundo Almeida (2009, p. 49), Corsaro elabora um corpo conceitual a partir
de um posicionamento critico frente aos modelos deterministas como o de Bourdieu,
nos quais a crianga € vista como reprodutora dos significados sociais no processo
de internalizagdo da cultura. Para Corsaro (1992, 2002, 2003, 2009 e 2011), a
crianca ndo é uma reprodutora passiva, mas, antes disso, interpreta criativamente a
cultura dos adultos, manifestando, nas culturas de pares, tentativas de assumir o
controle sobre situacdes que lhe sdo impostas e compartilhando esse controle com
outras criangas.

Neste processo de internalizacdo da cultura pelas criangas, que Corsaro
(2011, p. 31) nomeia por reprodugao interpretativa, ha "apropriagao, reinvengao e
reprodugao”, refletindo a ideia de compartiihamento e de atividade conjunta.
Segundo o autor, o conceito de socializagdo nao se presta para a analise das
culturas infantis, pois sugere uma nogao "individualista e progressista" identificada
com a Psicologia. O termo "interpretativa”, como é utilizado na sua teoria, baseia-se

na etnografia semidtica, interpretativa e densa de Geertz (2008), para construir uma
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abordagem interpretativa dos significados simbdlicos nas culturas de pares de
criangas pequenas, que Corsaro (2011, p. 128) conceitua como um "conjunto estavel
de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacbes que as criancas
produzem e compartilham em interacdo com as demais".

Outros autores da Sociologia, como Gilles Brougére (1998a), por exemplo,
trabalham com a cultura de criancas estudando a cultura ludica o jogo infantil e
sua insergado social. Embora Brougére (1998b, p. 106) baseie-se em autores que
também serviram de referéncia para Corsaro como Brunner, Bateson e Goffman sua
abordagem nao € interpretativa. Conquanto, na concepcéao de Corsaro, as rotinas
mais importantes sejam de fato brincadeiras, o conceito de cultura de pares envolve
outras atividades que ndo podem ser caracterizadas como brincadeira, como por
exemplo a discussione (CORSARO & RIZZO, 1988), debates de criancas italianas
observados pelo autor em que elas discutem suas preocupagdes comuns. O
trabalho de Corsaro parece fugir especificamente dos estudos sobre o jogo infantil
por este ser um territério tradicionalmente demarcado pela Psicologia em varias
vertentes. Outra justificativa para esta opgéo esta justamente no carater etnografico
da sua pesquisa e na sua forma de aproximagao ao campo, quando procura ser
aceito pelas criangcas como um adulto que nao estabelece relacdes de poder com
elas, o "adulto atipico" (CORSARO, 2005), o que o leva a observar o cotidiano das
interacdes de pares, ludicas ou nao.

As culturas de pares infantis surgem na vida das criangcas desde que elas
comegam a interagir entre si. Segundo Corsaro (2011), no ocidente, sdo os adultos
que emancipam as criancas da vida familiar para um circulo um pouco maior de
relacdes sociais, inserindo-as nas culturas iniciais de pares. Segundo o autor (1992,
p. 162), uma vez que as criangas experimentam as interagdes na cultura de pares,
esta passa a ser uma forma de interagédo social tdo importante para a socializagao
como as interagcdes com os adultos e, a partir desse momento, a cultura de adultos
passa a ser interpretada na cultura de pares.

Até meados do século XX, as criangas eram cuidadas por adultos na familia e
a interacao entre criancas pequenas era pouco observada, entretanto em estudos
mais recentes que observam rotinas de criangas bem pequenas, constata-se que a
cultura de pares n&o esta restrita & fase da vida em que se adquire a linguagem
(CORSARO, 2011, 2015; CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER & PEDROSA, 1996;
CARVALHO & PEDROSA, 2002).
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Para o autor, as culturas de pares sao muito importantes para a reproducao
interpretativa, porquanto deslocam o foco da analise dos individuos para as rotinas,
concepgdo que constroi a partir de autores da Sociologia, Antropologia e
Sociolinguistica que estudam a comunicagdo nas interagdes face a face como
Erving Goffman, Anthony Giddens e John Joseph Gumperz, influenciados por
Gregory Bateson em artigo que trata do jogo animal (CORSARO, 1992). Por meio da
sua atuacao nas rotinas, as criangas vao fazer parte tanto do mundo adulto como da
cultura de pares, simultaneamente.

Para Corsaro, a abordagem interpretativa e dramaturgica é fundamental para
a sua concepgao de cultura de pares por darem énfase ao que é publico, coletivo e
aos aspectos performativos da vida social onde a cultura é compartilhada no exato
momento da sua produgdo (CORSARO, 1992, p. 162-163). E nesse sentido que ele
coloca em relevo a importancia das rotinas culturais de criangas como um lugar de
interpretacdo e recriacdo da cultura adulta. Por rotina, entende as atividades de
estrutura de participagcéo simples, reconheciveis e recorrentes que sao basicas para
a vida social no cotidiano, nas quais as criancas tém "consciéncia pratica". As rotinas
sdo vitais "para os mecanismos psicolégicos nos quais um sentimento de confianca
e seguranga ontolégica é sustentado pelas atividades diarias da vida social"
(GIDDENS apud CORSARO, 1992, p. 163). Nas rotinas, as criangas tém
consciéncia do que fazem e porque fazem, ou seja, tem cognoscibilidade empirica
como agentes sociais. Segundo o autor, a interagdo com adultos frequentemente
provoca nas criangas confusdes, preocupacoes, medos e conflitos. As "rotinas séo
como ancoras que nos permitem lidar com ambiguidades, o inesperado e o
problematico, enquanto ao mesmo tempo permanecemos confortavelmente dentro
dos limites amigaveis da vida cotidiana" (CORSARO, 1992, p. 163, minha
tradugéo?).

Para Corsaro (idem), sao trés os conceitos fundamentais para se
compreender as rotinas culturais: quadro (Goffman), contextualizacdo (Gumperz) e
embelezamento (Corsaro).

Quadro, segundo Goffman (apud Corsaro, 1992, p. 164), se refere aos
"elementos basicos dos principios de organizagdo que governam 0s eventos sociais

e nosso envolvimento subjetivo neles". Para Corsaro (op. cit.), os quadros primarios

“Routines serve as anchors that allow us to deal with ambiguities, the unexpected, the problematic
while comfortably within the friendly confines of everyday life.”
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(basicos) funcionam como uma espécie de "hipotese de trabalho" sobre a maneira
que estd acontecendo determinada situacdo de interagdo social, dando aos
participantes a possibilidade de perceber e aferir os eventos que estdo se
desenrolando. Os enquadramentos primarios nao prescrevem comportamentos, mas
geram expectativas comportamentais que funcionam como um conhecimento
empirico das rotinas sociais. Para o autor, o ponto importante é que o conceito de
quadro permite aos agentes sociais serem criativos e promoverem inovagdes nos
eventos sociais. Retornarei a este conceito mais adiante.

Corsaro (idem), apoiando-se em Gumperz, diz que os atores sociais devem ir
além dos enquadramentos, sinalizando aos outros o uso destes conhecimentos e
tornando-se sensiveis as pistas que os colocara "dentro" do contexto das situacdes
sociais. Contextualizagcdo, portanto, € um conjunto de elementos verbais que
incluem estruturas sintaticas, prosodicas, paralinguisticas e indicios ndo verbais que
"sinalizam a natureza dos eventos culturais", que permitem que a pessoa se insira
ou ndo no meio social imediato, ou seja, possibilitando a "entrada no contexto" da
situacao interacional. Esta nocdo indica que o contexto também é uma producgao
cultural.

Corsaro acrescenta a estes dois conceitos 0 que chama de embelezamento,
que sao melhoramentos, na maioria coletivos, adicionados as rotinas, que nao

alteram os enquadramentos primarios de participacao.

Embelezamento se refere a intensificagdo ou ampliagdo do
significado de certos elementos (ou do todo) dos enquadramentos
primarios. Comportamentalmente, embelezamento envolve o
exagero da expansividade de determinadas acdes, a adicdo de
agdes relacionadas, mas ndo essenciais para reverter o quadro
primario (rotinas), e multiplas repeticbes de agbes ou sequéncias de
agdes no quadro primario® (1992, p. 165, minha tradugao).

Comportamentos semelhantes aos descritos por Corsaro, como o
embelezamento, podem ser encontrados também na perspectiva psicoetoldgica, nas
transformagdes de rotinas registradas por Lucena e Pedrosa (2014), mostrando a

proximidade dos objetos de estudo de ambas as abordagens.

* “Embellishment refers to the intensification or magnification of the meaning of certain elements of (or

of entire) primary frameworks. Behaviorally, embellishment involves exaggeration of the
expansiveness of certain acts, the addition of acts that are related but not essential for the enactment
of the primary framework (routine). and multiple repetitions of particular acts or sequences of acts in a
framework”.
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Os embelezamentos sao comuns nas brincadeiras de faz de conta onde as
criangas repetem a estrutura de participagdo da rotina ja conhecida, inovando e
acrescentam novos elementos ou sub-rotinas, permitindo a manutencao do interesse
ou porque intensificam certas caracteristicas que lhes sdo convenientes, como, por
exemplo, as manifestacdes de poder. Isso porque, segundo o autor (2011, p. 15),
nas culturas de pares, as criancas fazem muitos esforcos para a obtengao de
controle e criacdo de situagdes de compartiihamento. Desde pequenas,
recorrentemente, procuram conquistar o controle sobre a autoridade dos adultos por
meio da criagdo de rotinas de estrutura simplificada que colocam em cheque
determinagdes de conduta estabelecidas de forma direta ou tacita. O principal
objetivo dessas rotinas é resistir e desafiar o poder dos adultos e podem ser
observadas, segundo o autor, desde o primeiro ano de vida. Ao longo do tempo,
quando as criancas estido na idade pré-escolar, entre 2 e 5 anos de idade, e
descobrem que tém os mesmos interesses, estas rotinas se ampliam em desafio e
novas situacdes. Entre as rotinas comuns de criancas pequenas descritas pelo autor
figuram aquelas que os grupos procuram equiparar-se em tamanho aos adultos, que
€ a primeira caracteristica destes que incomoda os pequenos. Cita como exemplo
um grupo de criangas que ao subirem num lugar alto no patio de uma escola,
chamaram a atencao dos adultos em sinal de provocacdo. Outras rotinas envolvem
a realizagao de atividades proibidas pelos adultos que proporcionam algum tipo de
desafio. A obtengao de controle, portanto, também implica um compartiihamento.

Outra caracteristica das rotinas € o que Corsaro (2011, p. 160) chama de
protecao de espaco interativo e que também envolve a obtencdo de controle e
compartilhamento. Quando criangas iniciam alguma atividade, em geral uma
brincadeira, sentem-se facilmente invadidas se alguma outra crianca tenta acercar-
se para também participar. E uma conduta que muitos adultos tendem a perceber
como egoismo ou atitude nao cooperativa, mas que significa exatamente o oposto
para as criangcas, que procuram preservar seu espago de compartilhamento
cooperativo porque, segundo o autor, elas despendem um esforgco coordenado
importante para poder iniciar as atividades compartilhadas de base. Por outro lado,
as criangcas "invasoras" devem criar estratégias de negociacido para poder
compartilhar da atividade. Na prote¢cado do seu espaco interativo, Corsaro (2011, p.
161) diz que é muito comum que criangas sintam-se intensamente envolvidas no

compartilhamento e esta descoberta é marcada por afirmagdes de amizade, que
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parece ser para fortalecer a vontade de permanecer partilhando da brincadeira mais
do que uma vontade de fazer amigos. Os amigos sao aqueles que partiiham as
emogdes de brincar juntos, sendo frequente a ocorréncia de parcerias privilegiadas
ja em criangas pequenas. O autor também adverte que as habilidades sociais e as
nocdes de amizade entre criangcas podem variar muito, sendo observavel,
entretanto, que criangas maiores (5 ou 6 anos) parecem mais confiantes e seguras
das suas habilidades sociais que as criangas menores (CORSARO, 2003, p. 72).
Entre criangas nesta faixa etaria € notavel o aparecimento de grupos exclusivos de
relacionamento, as chamadas "panelinhas", uma intensificagdo da protecdo do
espaco interativo, que tende a aparecer menos em escolas que desenvolvem
praticas educativas comunitarias. As panelinhas frequentemente se estruturam por
identidade de género, nas quais as criangas compartilham brincadeiras tipicas a
cada género da cultura especifica a que pertencem, estrutura de participagdo onde
surgem vinculos de amizade. A identidade de género, portanto, esta relacionada as
estruturas de participacao e protecao do espaco interativo na cultura de pares (idem,
p. 72-88). Para Corsaro (2003, p. 89), a amizade de criangas € um conhecimento
situado, isto é, ndo pode ser avaliada fora do contexto especifico onde as agéncias
infantis produzem suas culturas.

Retomando as consideracdes sobre o conceito de "quadro”, Corsaro (1992),
ao exemplificar as "hipéteses de trabalho", diz que as criangas numa creche, falando
com seus pares, podem fazer referéncia aos objetos visivelmente presentes (como
um fogaozinho, uma cama ou um telefone) para ativar estruturas de participacdo em
rotinas de familia, estabelecendo quadros de interpretacdo comuns entre as
criangas, levando ao desenvolvimento de rotinas culturais: a brincadeira de faz-de-
conta que acontece no contexto especifico disponivel para as criangas.

Nesse exemplo dado pelo autor, embora ele n&do deixe explicito, é evidente a
importancia do contexto fisico, espago e materiais, como elemento apoiador na
instalacdo das rotinas culturais de pares, das quais a brincadeira € uma das mais
importantes. Goffmann (2013) afirma que as interagbes sociais face a face, embora
frequentemente expressa por meios linguisticos, ndo s&o de natureza
intrinsecamente linguistica, pois tém processos e estruturas proprias. Isso nos
remete ao conceito de "metacomunicacdo" de Bateson, conforme usado por
Brougére (1998, p. 190), ao se referir a capacidade das criangas de trocar sinais

veiculando a mensagem "isso € um jogo". Porém, gestos e movimentos de
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deslocamento do corpo, que fazem parte das interagcdes face a face, ndo se dao no
espaco vazio, mas em contextos culturalmente determinados, o que confere ao
espaco e aos objetos um importante papel para a vida social. As interagdes sociais
sao fendbmenos complexos e penso que sua analise deve levar em consideracao a

importancia do contexto.

2.3 A familiarizagao pelo corpo: a variavel do contexto

Jean-Claude Kaufmann (1997), socidlogo francés dedicado ao estudo da vida
cotidiana, no artigo "Le monde social des objets" coloca em relevo a importancia dos
objetos para a vida social. Embora advertindo que os objetos ndo podem ser
equiparados as pessoas na analise das situagdes sociais, o autor afirma que
entendermos seu papel nas interagdes humanas € um passo fundamental para
compreendermos 0s mecanismos pelos quais os individuos produzem a vida social
€ a si mesmas, ou em "como a sociedade produz individuos enquanto esta sendo
produzida por eles" (KAUFMANN, 1997, p. 121).

Segundo Kaufmann, embora a humanidade tenha por base o comportamento
animal, fruto da evolucao, ela construiu para si uma memoria fora do seu corpo,
representada por toda a aparelhagem exteriorizada da cultura. Os objetos como
portadores da memoria social construida ao longo da histéria, habitam nosso dia a
dia, nos incitando a pensar e agir de maneira especifica, funcionando como
referéncias nos encadeamentos de gestos, percursos cotidianos e ritmos da vida
familiar. Partindo do principio de que a identidade do individuo na sociedade
contemporénea € multipla, fragmentada e instavel, Kaufmann afirma que a
estabilidade da identidade somente é alcangada pela forga coercitiva do mundo
exterior, no qual os objetos desempenham um importante papel de manter a
constancia da vida concreta, operando como "protetores do eu" (KAUFMANN, 1997,
p. 113), ou seja, "guardides" da identidade. Contudo, o autor adverte que nao
devemos valorizar o objeto em si, mas a relacdo que as pessoas estabelecem com
eles, que sao fundamentais para a producao da existéncia humana.

Refletindo sobre como os objetos entram na vida das pessoas, isto €, como
além da historia social que carregam passam a ser vinculados a uma historia
pessoal, o autor, lancando mao de ideias de Bessy e Chateauraynaud (Cf.

KAUFMANN, 1997, p. 177), diz que ha duas formas por meio das quais ocorre este
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processo que ele nomeia de "familiarizagao": a familiarizacdo pelo espirito e a
familiarizacao pelo corpo. A primeira € a consciéncia que temos da presenca dos
objetos que nos chama a atengéo e, por um motivo ou outro, ficam no pensamento.
Esta, porém, segundo Kaufmann (idem), ndo é a principal forma de familiarizagao,
mas sim aquela que se opera pelo corpo, antes mesmo que os objetos estejam em
forma de pensamento ou de palavra.

O autor diz que na familiarizagado pelo corpo, os objetos ndo se limitam ao
espaco fisico que ocupam, mas passam a fazer parte de um corpo de "geometria
variavel", permanecendo invisivelmente presentes nos automatismos gestuais das
pessoas na vida cotidiana. Esta invisibilidade € o que Christian Bessy e Francis
Chateauraynaud chamam de "regime de influéncia"(Cf. KAUFMANN, 1997, p. 117)
que é quando os objetos ficam presos ao mundo implicito das pessoas: "O objeto
desaparece no mundo invisivel da rotina, muito simplemente porque é incorporado
no sentido estrito da palavra, introduzido no universo os gestos falam por si
mesmos." (KAUFMANN, 1997, p. 117, minha tradugao®).

Os objetos familiarizados passam a ser concretamente incorporados nos
gestos e deslocamentos que as pessoas fazem sem pensar nos contextos em que
vivem. Para Kaufmann, os objetos podem sair do "regime de influéncia", e
"reaparecer". Isso acontece quando um objeto quebra ou faz um barulho incébmodo,
ou porque queremos conserta-lo ou vendé-lo, por exemplo. Porém, na vida cotidiana
0s mais diversos objetos sdo constantemente reintroduzidos na vida intima por meio
de manipulagdes, apalpadelas, caricias, negocia¢cdes que os inspeciona e domestica
para que sirvam de esteios invisiveis da estabilidade da identidade. Identidade aqui,
sem querer entrar em tema tdo complexo, matéria para outra tese, é definida por
Kaufmann (2005, p. 80) como um processo histérico de produgédo do individuo na
sociedade, préprio da modernidade da segunda metade do século XX, que "impds-
se como novo centro, regulando a construgao social da realidade".

Como veremos mais a frente, na analise dos episddios de interagdes das
criangas, sentir-se ambientado no espaco do atelié, estar integrado as acodes e
trocas sociais que nele se desdobram, depende também do processo de
familiarizagdo com os objetos grandes e pequenos, brinquedos ou mobilia, materiais

de desenho ou "sucata", tintas ou os pincéis que elas remexem. Esse processo ja

4“L’objet disparait dans le monde invisible de la routinetout simplement parce qu'’il est incorporé, au
sens strict: introduit dans 'univers des gestes qui vont de soi”.
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esta presente nas atividades exploratérias dos bebés, pois € num ambiente concreto
que a crianca se desenvolve, estabelece relagdes sociais, cria vinculos e cultura. Ao
observar as interagdes de pares no atelié, também foram levados em conta o papel
que exerce 0 espago e 0s objetos no compartilhamento de significagbes e
construcdo de cultura, pois as criancas manipulam intensamente os materiais e
circulam constantemente, no que parece ser um permanente processo de

familiarizagao.

2.4 O papel da imaginagao nas relagoes sociais

Zittoun e Cerchia (2013) e Zittoun (2015) propbéem um modelo para
compreender a imaginacao a partir de uma perspectiva sociocultural, entendendo-a
como uma caracteristica criativa e nao reprodutiva do pensamento humano que
enriquece ou expande a experiéncia cotidiana. Partem da critica as perspectivas que
chamam de "lacunistas", que compreendem que a inteligéncia humana € incompleta
ou insuficiente para explicar a realidade, representando uma "ruptura" no processo
do pensamento que tem o papel de "preencher a lacuna".

Em contraposicédo a essa perspectiva, os autores citam outras abordagens
para o tema, notadamente de L. S. Vigotski, segundo as quais a imaginagdo é um
processo que distancia a pessoa do aqui e agora da experiéncia, a faz considerar
outras alternativas para reler experiéncias e fatos passados, no sentido de
proporcionar uma abertura para interpretacbes ou agcbes no futuro. A imaginacgao
nesse sentidoé rica em emocdes, parte das brincadeiras e esta associada tanto as
atividades da vida diaria como as experiéncias estéticas, exploragdes cientificas,
invencdes ou a vida politica (ZITTOUN & CERCHIA, 2013, p. 307). O pensamento
parte de uma situagdo proximal, a consciéncia do aqui agora, para uma situacéo
distal, lembrancas de situacdes vividas ou de origem literaria quando lemos um
romance, por exemplo (ZITTOUN, 2015). O pensamento das pessoas na vida diaria
passa por uma grande diversidade de experiéncias distais e proximais. Para a
autoraa imaginagao € uma interrupgao no fluxo do pensamento da forma anterior de
lidar com a realidade ou com as outras pessoas, fazendo um lago (loop) na linha do
tempo, para depois voltar ao fluxo temporal inicial (Fig. 4).

Nossa hipotese de trabalho é que a imaginagéo é desencadeada por
uma disjuncao temporaria, um desajuste ou ruptura, entre o dado da
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propria experiéncia de mundo (como material incorporado,
socialmente compartilhado), e o fluxo continuo do pensamento
(ZITTOUN & CERCHIA, 2013, p. 307, minha tradug&o®).

Na posicdo dos autores, a disjuncdo pode advir de um estranhamento no
cotidiano, no contato com pessoas ou elementos da cultura, ou ainda provocada por
uma situacdo experimental. Na pesquisa empirica desenvolvida com criancas
(ZITTOUN & CERCHIA, 2013, p. 309-313), elas foram incitadas a explicar uma
narrativa contada pelos pesquisadores que, com auxilio de brinquedos, fazia uso de
uma metafora. As criangas criaram uma resposta baseada em elementos culturais
que fazem parte do seu cotidiano, notadamente dos desenhos animados da

televisao, lancando méo de varios elementos.

Figura 4 — Lago do imaginario: a imaginagao como expansao da experiéncia

Elementos alimentando a
imaginagdo

“Lago” do imaginario _K'_\
b Experienciando a incorporagdo
& do mundo presente
)

Ruptura como disjuncdo f

Tempo
Fonte: ZITTOUM & CERCHIA, 2013. Minha tradugdo.

Zittoun e Cerchia (2013) dizem que o distanciamento da realidade (o "lago") &
possivel gragas a internalizacdo de codigos de linguagem (fala, escrita, musica,
artes visuais e outras formas de estruturas semiéticas), que conferem a imaginagao
um carater social e cultural, constituindo-a, na perspectiva do desenvolvimento,

como "uma modalidade de experimentacdo que pode ter o mesmo nivel de
complexidade que quaisquer outras capacidades de pensamento de uma

determinada pessoa em algum momento de sua vida" (ZITTOUN & CERCHIA, 2013,

®"Our working hypothesis is that imagination is triggered by a temporary disjunction or misfit, or
rupture, between the given of one’s experience of the world (as material, embodied, socially shared),
and one’s ongoing flow of thinking."
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p. 321, minha tradugdo®). Por outro lado, eles afirmam que a imaginagédo nio se
atém apenas a aspectos da realidade, mas pode aparecer em formas ficcionais,
ludicas, hipotéticas, contrafactuais, retrospectivas ou prospectivas, recompondo os
dados da experiéncia presente e passada, criando no plano mental, realidades
alternativas (p. 322).

Para Zittoun (2015, p. 10, minha tradugao) a imaginagao € uma ampliagao da
experiéncia das pessoas, que ao se conectar com o passado ou com o que esta
ausente, permite criar novas possibilidades no futuro, sendo muito importante em
processos de transicdo no curso de vida.

[...] definimos a imaginagdo como o processo pelo qual nés nos
desligamos temporariamente do aqui e agora de experiéncias
proximais, para nos envolvermos em uma experiéncia distal. Por
isso, imaginamos quando recordamos nossa infancia, quando
olhamos pela janela e imaginamos como seria bom estar deitado na
praia, quando nos perguntamos o que vamos cozinhar hoje a noite,
ou onde estaremos vivendo em cinco anos. No6s também imaginamos
quando estamos sonhando, quando estamos envolvidos em um
romance ou um filme, ou quando estamos pintando. Em outras
palavras, a imaginagéo € um processo de disjungdo do aqui e agora.
E um ciclo — para longe e depois voltamos. Este ciclo pode ser
descrito em trés dimensbes — podemos imaginar sobre o passado ou
o futuro; podemos imaginar coisas concretas, como um bolo, ou
questdes gerais ou abstratas — como todas as situagbes em que
fomos uma "boa pessoa"; e pode ser bastante plausivel, como
quando imaginamos o0 que vai acontecer na proxima semana, ou
muito pouco plausivel, quando tentamos imaginar os habitantes do
planeta Marte. Imaginagdo €, assim, um ciclo dindmico, e &
sequencial: tem um comecgo - o gatilho - um desenvolvimento, o
circuito, e um fim, a juncdo de volta para a experiéncia proximal em
andamento.”

No conceito de reprodugdo interpretativa de Corsaro (2011), as criangas

interpretam criativamente a cultura do mundo em que vivem. Portanto, faz todo o

6 from a developmental perspective, imagination is a modality of experiencing which can have the
same level of complexity than any other thinking capacities of a particular person at some point in her
life."

7n[...] we define imagination as the process by which we temporarily disengage from the here-and-now
of proximal experiences, to engage in a distal experience. Hence, we imagine when we recail our
childhood room, when we look through the window and imagine how nice it would be to be lying on the
beach, when we wonder what we will cook tonight, or where we will live in five years. We also imagine
when we are dreaming, when we are engrossed in a novel or a film, or when we are painting. in other
words, imagination is a process of disjunction from the here and now. It is a loop — away, and then
back. This loop can be described on three dimensions — we can imagine about the past or the future;
we can imagine concrete things, like a cake, or general or abstract issues — like all the instances in
which one was a “good person’; and it can be quite plausible, as when we imagine what will happen
next week, or very implausible, when we try to imagine the inhabitants of planet Mars. Imagination is
thus a dynamic loop, and it is sequential: it has a beginning — the trigger — a development, the loop,
and an end, the junction back to the ongoing proximal experience."
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sentido nos perguntarmos qual o papel da imaginagdo na produgdo das rotinas
culturais de criangas? Como a imaginagao esta presente nas trocas sociais? O
conceito de embelezamento, ao qual ja me referi anteriormente, se caracteriza como
um uso da imaginagao nas rotinas culturais de pares, modificagdes que nao alteram
o sentido geral da rotina, mas por introduzirem a novidade, sdo uteis para manter
por mais tempo a situagao compartilhada.

Ao final da sua analise, Zittoun e Cerchia (2013), procurando entender o que
alimenta e o que a imaginacgdo infantil permite fazer, afirmam que ela nutre-se de
experiéncias anteriores, artefatos e bens culturais existentes no contexto de vida das
criangas, que sao reunidos numa espécie de "bricolagem" (referindo-se ao conceito
de C. Levi-Strauss) de elementos culturais internalizados.

Esta concepcédo se aproxima bastante dos processos imaginarios que
registrei na minha pesquisa de mestrado (FERREIRA, 2013). Naquele trabalho
conceituei este processo imaginario na infancia como "assemblage", que se
manifesta nas situagbes de brincadeiras de manipulagdo e constru¢cdo de objetos
com diversos materiais. "As assemblages sdo narrativas ludicas feitas a partir de
indicios materiais e imateriais que evidenciam conexdes entre percepcao,
expressdo, imaginacdo, memoria e elementos inconscientes" (FERREIRA, 2013). O
material resgatado pela memodria tem origem nas experiéncias culturais da vida
cotidiana, nas relacbes sociais que medeiam o contato com um aparato cultural
voltado para a infancia: livros de histéria, desenhos animados da TV, cinema e
outras formas culturais. Entretanto, o conceito de "assemblagem" nao se restringe a

uma interpretagao da atividade de constru¢ao na infancia:

O termo assemblage também pode ser entendido como uma
metafora para o processo de internalizagdo da linguagem e do
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores ou para o
processo de construgcdo de conhecimento. A crianga apropria-se da
cultura como um artista dadaista constr6i uma assemblage,
elaborando uma montagem de significados preexistentes. Nesse
processo que se desenvolve numa estrutura narrativa, ela escolhe e
recombina os elementos unindo suas motivagdes pessoais ao seu
contexto cultural de maneira voluntaria e ativa, constituindo a sua
mais profunda humanidade (FERREIRA, 2013, p. 129).

Uma importante caracteristica da imaginagao na infancia é a sua ligagédo com
a experiéncia concreta, com a percepc¢ao do mundo material que se vincula a toda

vida social.
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3 PERCURSO METODOLOGICO E PROCEDIMENTOS

Associados na pratica dos oficios, o homem pergunta e a ferramenta
responde — a ferramenta pergunta, o homem responde, no vasto
processo de modificagdo da natureza.
Modificagdo da matéria e modificacdo do espirito, em uma interagao
entre o pensamento e a mao prolongada. Ha momentos perfeitos no
trabalho do homem onde é impossivel definir se é ele quem guia a
ferramenta ou a ferramenta que move sua mao.

Victor Grippo

3.1 Algumas consideragoes sobre a pesquisa com criangas e as escolhas

metodolégicas

As criangas tém sido historicamente silenciadas, impedidas de mostrar suas
diferencas de percepgao e pensamento em relagao aos adultos, de se expressar de
maneira autbnoma como atores sociais de pleno direito (SARMENTO, 2011;
QVORTRUP, 2011; CORSARO, 2009).

Os impedimentos que se interpunham no passado ao estudo da infancia
afinavam-se com a postura comumente chamada de "adultocéntrica", ainda vigente
em diversos contextos sociais, em que a infancia é compreendida por oposi¢cao ao
lugar do adulto na sociedade. Esta perspectiva insere a crianga no extrato social e
juridico dos menores (GIMENO-SACRISTAN, 2005), compreendendo-os como seres
pequenos, amorais, aculturais, a-sociais, imaturos, irresponsaveis, incapazes e
irracionais, abrigando uma concepg¢ao de déficit, de incompletude e imperfeigao
(FERREIRA, 2004).

A infancia, nesta ordem das coisas, & considerada, entdo, como uma
categoria social uniforme, "um conjunto social indiferenciado" (FERREIRA, 2004,
p.13), classificado por rigida estratificacdo etaria em funcdo da base exclusivamente
bioldgica das pesquisas (SARMENTO, 2008), relegada a um lugar marginal muitas
vezes como uma subcategoria, parte de outras extratificacbes sociais tidas como
mais importantes para o funcionamento da sociedade, como a familia. Ignorava-se
assim, pela uniformizacao, as especificidades das diversas infancias e os lugares
muito diferentes de viver os processos de entrada na vida social.

As pesquisas em ciéncias humanas até a década de 1970 estudavam as

manifestacbes e producdes das criangcas comparadas com padrdes tidos como
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normais ou em confronto com normas institucionais (CASTRO, 2016), reforcando a
visdo de submissdo da infancia a autoridade adulta, entendendo-as como um devir
de formas adultas de ser, evidenciando um viés ideoldgico ndo assumido, embutido
na producao cientifica.

A partir da década de 1990, no desdobramento do processo histérico ao qual
ja nos referimos na secdo anterior, operou-se um revisdo critica dos
posicionamentos sobre a infancia nas pesquisas no campo da Sociologia
(SARMENTO, 2008, p. 18), sendo que a infancia foi o ultimo grupo a ser incluido
nestas transformagdes tendo, porém, sua perspectiva propria colocada em relevo
pela acdo de pesquisadores da Sociologia da Infancia (CAMPQOS, 2008), que se
propunham a comprendé-la como um objeto de estudo com dois focos distintos: a) a
infancia como uma categoria social do tipo geracional, diferente, portanto, de outras
mais comuns de se ver nos estudos socioldgicos, como classe, género ou raga; b)
as criangas como atores sociais com legitimidade nos seus préprios modos de viver
(SARMENTO, 2008). E nesse sentido que se diz que a Sociologia da Infancia
pretende "ouvir a voz" das criangas, realizando pesquisa "com" criancas, pela
consideragdo das suas agéncias na sua propria perspectiva, refletindo sobre suas
préprias percepgdes, nas suas realidades (SARMENTO, 2013).

Nessa mesma época, a Psicologia do Desenvolvimento, a partir da publicagéo
no ocidente da obra de L. S. Vigotski (1993,1998), que considera que todo o
conhecimento € introjetado por meio da linguagem socialmente mediada, passa a
compreender as criangas como agentes de seus desenvolvimentos e transmissdes
da cultura. Ambas as perspectivas apontam para a importancia de estudos que
alcancem as formas préprias de como as criangas percebem sua vida, a relagao
com as pessoas com quem convivem, nos seus proprios contextos de vida.

Na busca por procedimentos de pesquisa que possibilitassem registrar "as
vozes" das criangas, optei por realizar a geracdo de dados em oficinas de artes
plasticas, em um ambiente especialmente organizado para esse fim: o atelié. Essa
estratégia metodoldgica traz no seu interior o entendimento de que as proposi¢coes
de acao sobre os materiais introduzidas pelo pesquisador, podem provocar
situacgdes interacionais das criangas no ambiente ativo e produtivo do atelié, que
representem um ganho observacional, o que talvez ndo se alcance com a

observagao etnografica classica.
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O instrumento escolhido para realizar o registro das agéncias das criangas
foram as videogravagdes das situagdes interacionais, no momento de produgéo
partilhada. Videogravacbes tem sido adotadas ha décadas, tanto em trabalhos na
perspectiva psicoetoldgica (CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER & PEDROSA,
1996; CARVALHO & PEDROSA, 2005, LIRA, 2012; LUCENA & PEDROSA, 2014;
SANTOS, 2015), como na perspectiva interpretativa da Sociologia da Infancia
(CORSARO, 1992, 2003, 2011), pois permitem o registro das agéncias simultaneas
€ sucessivas das criancas num campo interacional, que ficariam mais dificeis de
realizar por outros meios, como no relato escrito e a fotografia.

Para o registro e analise de fluxos interacionais de criangas por meio de
videogravagao, Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa (1999) dizem que o método
de pesquisa deve ser construido na interrelacdo entre a teoria e os dados e, mais do
que uma forma especifica de estruturacdo dos procedimentos de coleta, método é
uma maneira especifica e teoricamente fundamentada de articular os procedimentos
as perguntas. Um outro aspecto € que os dados assim encontrados devem ser
selecionados pelo investigador, numa série de recortes realizados com base numa
reflexao sobre o material bruto, a partir de uma explicitacdo dos seus critérios em
funcdo dos objetivos teoricamente fundamentados (PEDROSA & CARVALHO,
2005), fruto das escolhas do investigador.

Para as autoras, os critérios da analise devem ser estribados numa leitura
extensa e repetida do material filmado e devem ser flexiveis, adaptados as
perguntas do pesquisador e a situagdo interacional registrada. Portanto, o
estabelecimento de critérios ja € parte do processo reflexivo em que imbricam teoria
e método heuristicamente orientados no campo de pesquisa, abertos a achados e
ocorréncias insuspeitadas.

A partir destas consideragbes em que se imbricam as opgdes tedricas: a)a
abordagem psicoetoldgica das interacdes sociais, da constituicdo do vinculo e da
cultura do grupo de brinquedo (CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER & PEDROSA,
1996; CARVALHO & RUBIANO, 2004; CARVALHO & PEDROSA, 2002); b) a
abordagem interpretativa das culturas de pares e a reprodugdo interpretativa
(CORSARO, 1992, 2002, 2003, 2005, 2009, 2011); c) a familiarizacdo pelo corpo
(KAUFMANN, 1997) e d) a imaginagdo (ZITTOUN & CERCHIA 2013, ZITTOUN,
2015), e os objetivos desta pesquisa, qual seja — refletir sobre o papel das

interacdes sociais de criancas para o processo de construcdo de produgdes
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artisticas em dindmicas ludicas e imaginativas, compreendidas como parte
integrante da cultura de pares, em ambiente de atelié de artes plasticas na escola de
Educagao Infantil — ha a necessidade de realizar o registro em oficinas de artes
plasticas, num atelié na escola, no formato de videogravagdes.

A escola, como ja disse anteriormente, € um lugar privilegiado para a vida
social das criangas, um lugar onde as criangas convivem, compartilham
significagdes, estabelecem vinculos e constréem sua cultura. Entretanto, tive
dificuldade de encontrar uma escola que desenvolvesse praticas de atelié com as
caracteristicas que eu considerava importantes, ou seja, que tivesse entre suas
praticas atividades sistematicas de criacdo em artes plasticas que se baseassem no
respeito as iniciativas das criancas.

Segundo Graue e Walsh (2003, p. 20), o pesquisador deve "ser criativo" e
procurar novas formas de realizar a geragcéo de dados, no sentido de procurar obter
ganhos observacionais. Encontrei uma alternativa para o formato da pesquisa em
pesquisas ja realizadas no Laboratério de Interagdo Social Humana na UFPE -
LabInt®, que tem utilizado o formato de oficinas (LIRA, 2012; SANTOS, 2015).
Também algumas pesquisas do grupo do qual fago parte, Grupo de Pesquisa
Educacgdo Infantii e Desenvolvimento Humano na UFAL- GPEIDH?, a partir do
estreitamento de relacbes com o Labint, tém adotado o formato de oficinas na
escola como procedimento de geragdo de dados (MAYNART, 2010; OLIVEIRA,
2015).

Nas oficinas desenvolvidas por Maynart (2010), as criangas foram convidadas
a brincar com os materiais disponiveis, numa sala preparada para este fim. O
trabalho de Oliveira (2015, p.69-70), colocando em pratica a indicacao de "ser
criativo", com vistas a encontrar um modelo adequado aos propdsitos da sua
pesquisa, desenvolveu diversas modalidades: "oficinas de brincadeiras 'livres' e de
tematica induzida", "oficina de conversas com as criangas sobre as brincadeiras",
"oficina de conversas a partir de filmes" e "oficina de conversas a partir de imagens"
0 que criou um interessante cruzamento de dados nos procedimentos de analise.

Ora, "ser criativo", faz parte do processo de busca de uma maneira de realizar
ajustamentos entre a teoria e os dados, como no caso de Oliveira (2015), de

procurar situagcdes em que o ver € o ouvir nao estao delimitados por férmulas

& Coordenado pela professora Maria Isabel Patricio de Carvalho Pedrosa.
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preestabelecidas, em todas as etapas do processo de campo. Para esta autora
tratou-se de uma busca ativa diaria por solucbes e encaminhamentos no ambiente
da pesquisa.

Maynart e Haddad (2016, p. 3), baseadas nas pesquisas desenvolvidas no
Labint e no GPEIDH, teceram reflexdes sobre as oficinas como estratégia
metodolégica, importante para a articulagdo dos principios da pesquisa com
criangas, que as considera como atores sociais legitimos, agentes de seu préprio
processo de desenvolvimento, com voz propria e que devem ser ouvidas em seu
contexto de vida. Para as autoras

As oficinas tém sido utilizadas como um procedimento de pesquisa
em forma de sessbes videogravadas em que um ou mais grupos de
criangas, caracterizados como parceiros privilegiados, sao
convidados a participar de uma situagdo especifica no contexto
institucional de que participa diariamente.

Elas também apontam algumas caracteristicas importantes sobre os
resultados encontrados com essa estratatégia metodoldgica, nesses estudos,
indicando que o instrumento se ajustou bem aos propdsitos investigativos de cada
uma das pesquisas. As oficinas: 1) Foram capazes de revelar a percepcdo das
criangas sobre os objetos sociais estudados; 2) possibilitaram a captagdo das
concepgdes das criangas sobre normas e valores sociais presentes nas interacdes
de pares; 3) permitiram que as criangas expressassem as significacdes que
construiam no processo, €, em alguns casos, refletissem sobre elas; 4) revelaram
aspectos importantes do imaginario infantil e 5) permitiram que as expressdes das
criangas fossem explicitadas dentro do foco da pesquisa, se constituindo num ganho
observacional.

A partir dessas consideragcbes sobre as citadas pesquisas do Labint e do
GPEIDH e tomando-as no seu conjunto e aprendendo com elas, construi um quadro
para o meu proprio trabalho, compreendendo que: 1) As oficinas podem funcionar
como um quadro de participagdo que sugere agdes as criangas, estabelecendo certo
numero de regras, contudo, sem cercear ou direcionar as significacdes que possam
vir a ser elaboradas a partir das atividades propostas, oferecendo-se como uma
possibilidade rica para as agéncias infantis; 2) Os pesquisadores podem realizar
intervencdes diretas, sugerir atividades, organizar o ambiente, disponibilizar
materiais especificos e conversar com as criangas nao apenas reativamente, com o

intuito de provocar situagdes de interagao entre elas; 3) As intervengdes nao devem
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ter por objetivo causar modificagdes na escola, na estrutura das relagbes crianga-
crianga e adulto-crianga nas praticas escolares, mas procurar criar condi¢cdes para o
processo de construgao de significagdes das criangas sobre determinado tema.

Nesse sentido, parece-me importante ter adotado, na presente pesquisa, as
oficinas como estratégia por se tratar de um tema especifico as artes plasticas e
que elas tenham acontecido num ambiente conhecido e cotidiano das criangas, por
causa do tempo que é necessario para que as criangas compartilhem significacoes e
se engajem nas atividades. Corsaro (1992, 2011) diz que as criangas demoram
muito tempo e despendem muito esforgo para conseguir estabelecer atividades
partilhadas e criarem rotinas com certa estabilidade, sendo esse um dos motivos
pelos quais elas protegem seu espaco de interacoes.

Carvalho & Rubiano (2004) dizem que criangas tendem a nao escolher como
parceiros preferenciais, aqueles com quem mantém pouco contato ou contato
esporadico. Criangas pequenas parecem preferir parceiros com quem tém
regularidade na convivéncia. Parceiros pouco habituais tendem a fazer atividades
paralelas, pois o compartihamento de brincadeiras imaginativas depende de um
vinculo mais estreito que leva tempo para construir. A sociabilidade das criancas
pequenas esta relacionada ao que fazem juntas e ao contexto em que fazem juntas.
Como dizem Carvalho & Rubiano (2004), nessa idade mais se esta amigo do que se
€ amigo.

Nas instituicbes onde as oficinas foram realizadas, tanto nas pesquisas do
Labint como do GPEIDH, as criangas participantes ja se conheciam e brincavam
juntas em outras situagdes, compartilhavam papéis sociais na estrutura da
instituicdo. Outros adultos que eventualmente estiveram envolvidos nas oficinas,
como a professora, auxiliares ou outro profissional, para levar ou buscar as criancas
ao cenario montado, por exemplo, ja eram conhecidas pelas criancas, os materiais
que elas manipularam também ja eram muitas vezes conhecidos, embora nao
utilizados sistematicamente. As oficinas, em geral, foram bem recebidas pelas
criangas que, certamente, viram nelas uma oportunidade a mais para brincar. Isto é
positivo, pois em escolas de Educagao Infantil muitas vezes o tempo para brincar é
limitado e as oficinas criam uma predisposi¢cao positiva de participagao. As oficinas,
entdo, ndo se ofereceram como uma novidade completa, ou um contexto artificial,

elas se colocaram "entre" um curso de experiéncias das criangas no seu proprio
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ambiente ecoldgico, por um tempo limitado. Os ganhos das observagdes se devem,

no meu entender, a essas caracteristicas das oficinas e de sua inser¢gao no campo.

3.2 As oficinas de artes plasticas: uma tradigao revigorada

Uma educacgéo pela pedra: por ligées;
para aprender da pedra, freqlienta-la;
captar sua voz inenfatica, impessoal

(pela de dicgdo ela comega as aulas).

A ligdo de moral, sua resisténcia fria

ao que flui e a fluir, a ser maleada;

a de poética, sua carnadura concreta;

a de economia, seu adensar-se compacta:
ligbes da pedra (de fora para dentro,
cartilha muda), para quem soletra-la.

Jodo Cabral de Melo Neto

Para que seja possivel instaurar momentos de criagdo compartilhada pelas
criangas € necessario que um espago seja especialmente montado para este fim,
com materiais dispostos de maneira organizada e acessivel, num ambiente onde as
Unicas limitagdes de participagdo se resumam a garantia da seguranga e do respeito
a integridade das criangas. Albano (1991), ao falar do ateli&é como espaco de
criacao, associa esse espago a imagem que Bachelard constréi para a casa em "A
poética do espago": "...se nos perguntassem qual o beneficio mais precioso da casa,
diriamos: a casa abriga o devaneio, a casa protege o sonhador, a casa permite
sonhar em paz" (BACHELARD, 1993, p. 26).Um espaco vazio nada nos diz, mas um
espaco bem organizado pode ser "sedutor" e instigar a brincadeira com os materiais,
que é como podemos chamar a arte infantil. O trabalho criativo de uma oficina de
artes visuais, ou atelié, ndo é intrinsecamente incompativel com a escola, pelo

menos a escola que Herbert Read (2001, p. 331) imaginou: "...devemos sempre
lembrar que a escola € uma oficina, e ndo um museu, um centro de atividade
criativa, € ndo uma academia de aprendizagem". A propria palavra oficina esta
associada ao fazer ativo, o lugar de realizagdo de um oficio. Algumas dessas ideias
sobre o espaco de trabalho desenvolvi em dissertacdo de mestrado (FERREIRA,

2009):
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[Oficinaspara as criangas] sdo espacgos ludicos na perspectiva de um
fazer criativo. Envolvem a construgdo de objetos uteis, ludicos e
estéticos (brinquedos, construgbes e assemblages). Nessa acéo as
criangas transformam materiais, certamente, mas também idéias,
sentimentos, significados simbdlicos das brincadeiras. (FERREIRA,
2009, p. 30).

A acgdo criativa esta diretamente relacionada as relagdes de poder que adultos
estabelecem com as criangas, pois criar depende da possibilidade de fazer escolhas
e exercer livremente seu direito a mobilidade durante os momentos de criacao.

[...] criar significa muitas vezes viver alguns momentos no caos. A
propria natureza da atividade de construcao solicita da crianga uma
ampla circulacdo pelo espaco na busca dos materiais. Para dar
suporte ao devaneio ludico, ter um espaco estruturado é tao
significativo quanto o tempo da agéo ser disposto de forma simples e
clara. Espaco e tempo s&o elementos organizadores da criagdo, sdo
os solos firmes sobre o qual o devaneio flutuante da crianga pousae
se orienta. A autonomia da criancapode ser identificada observando-
se a sua acao intencional, seu movimento pleno de motivagao
criativa, ao lado de um adulto que a acolhe e observa, pois 0 espaco
e o tempo de trabalho também refletem as relagdes de poder que se
instalam entre adultos e criangas. (FERREIRA, 2009, p. 64)

Outro aspecto a ressaltar quanto ao uso do espaco diz respeito a
gestualidade expressiva, prépria das acbOes das criancas em situagcdes de
brincadeira, compartilhada ou individual, e esta relacionada também a maneira como
o0 adulto demarca os territérios do que "pode" e "ndo pode" na escola. Fortunati
(2009) diz que a proposta de Educacgéao Infantil da cidade de San Miniato, no norte
da Italia, compreende o espaco como um contexto de desenvolvimento social e
individual das criangas. No entendimento do autor, o espaco, assim concebido, alivia
as tensdes entre adultos e criancas, pois diminui a necessidade de controle. No meu
entendimento, para que o espaco possa exercer essa influéncia deve ser
"autorizado" pelo adulto, permitindo que a gestualidade infantil ocupe-o com a sua
forma especifica de expresséo. "Ouvir a voz" da crianga néo se trata somente de ter

ouvidos bem abertos, mas de uma relagao de respeito as manifestagdes do outro.



Figura 5 — Criangas na oficina da escola Arraial das Cores (SP)

Fonte: arquivo do autor

Figura 6 — Criangas na oficina da escola Arraial das Cores (SP)

Fonte: arquivo do autor
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Para propor uma situacido mais aberta, como a que foi adotada na minha
pesquisa de mestrado (FERREIRA, 2009), baseada numa organizagao de espacgo e
materiais que convidava a crianga a fazer escolhas (Figs. 5 e 6'°), em que as formas
de utilizagdo sao negociadas pelas criangas, foi necessario criar uma proposta de
observacao da agéncias das criangcas no atelié especialmente montado. O espaco,
portanto, se caracterizou como um auxiliar de pesquisa, conquanto foi entendido
como contexto facilitador de interagdes.

A palavra ativa ndo é tomada no sentido de disputa de um protagonismo com
as criangas, nem do privilégio da iniciativa adulta nas interacbes, mas como uma
intervencdo no espaco, na disponibilidade de materiais e nas possibilidades de
mobilidade, para criar situagdes potencialmente facilitadoras de atividades
coparticipadas de criancas em torno do desenho e outras formas de expressao
plastica, permitindo, dessa forma, o registro das significacdes compartilhadas pelas
criangas.

Michel Foucault, na obra Microfisica do poder, diz que a disciplina existe
desde a antiguidade nos exércitos e ordens religiosas, mas nos séculos XVIl e XVIII,
ha um aperfeicoamento das técnicas disciplinares com o objetivo de exercer o
controle dos corpos, sua presenga e circulagdo de maneira mais objetiva. Nesta
época as estratégias de controle se sofisticam, migram e se difundem da caserna

para hospitais e escolas.

Nas escolas do século XVIl, os alunos também estavam
aglomerados e o professor chamava um deles por alguns minutos,
ensinava-lhe algo, mandava-o de volta, chamava outro, etc. Um
ensino coletivo dado simultaneamente a todos os alunos implica uma
distribuicdo espacial. A disciplina &, antes de tudo, a analise do
espaco. E a individualizagao pelo espaco, a insergdo dos corpos em
um espagco individualizado, classificatorio, combinatério (FOUCAULT,
2010, p. 61).

A escola tradicional, que serve de modelo para muitas escolas de Educacao
Infantil ainda hoje em Alagoas e no Brasil, € uma das herdeiras das concepcodes
restritivas do espaco, individualiza a insercdo dos corpos, como diz o filésofo,
organizando filas e outras formas de ordenacéao e participagdo. Em muitas salas da

Educagao Infantil, esta ordenacgdo, a grosso modo, é representada pela disposigao

10Osresponséveis pelas criangas que aparecem nestas fotos autorizaram a publica¢éo de suas
imagens em trabalhos cietificos.



78

de mesas com quatro cadeiras, 0 que na aparéncia parece convidar para o trabalho
conjunto, mas na maioria das vezes abriga, mesmo, as tarefas individualizadas.
Outro padrao muito comum séo as carteiras individualizadas do modelo escolarizado
das escolas de Ensino Fundamental, como ja pude constatar em escolas de Macei6.

Na nossa cultura escolar também €& pouco presente uma concep¢do de
espaco que relativize as relagcdes de poder entre adultos e criangas. Em oposicao a
individualizacdo que nos fala Foucault, a coletivacdo do espacgo, ou seja, passar a
considera-lo como espago de liberdade para as trocas interindividuais, suporte fisico
para interagdes ricas, ndo se fara por decreto, sao transformagdes que poderao vir
como fruto de longo processo coletivo de reflexao, de formacgao, de enfrentamento
de conflitos, o que transcende, sem duvida, as atuais politicas publicas de formagao
de professores. Precisariamos de outras.

Discutir a concepcao de espago que esta imbutida na proposta de oficina
como procedimento metodologico tem, portanto, seu aspecto politico, quando ela
questiona as relagbes de poder dentro da escola. E este € um dos grandes motivos
do silenciamento, nas escolas em geral, das atividades ludicas e artisticas de carater
mais livre. Gilles Brougére (1998b, p. 185), na sua critica as escolas infantis
francesas, afirma que nelas o jogo infantil & tolerado como uma concesséo adulta a
idade das criangas. O jogo fica reduzido ao status de atividade educativa, confinado
a espacos reduzidos e empobrecidos. As atividades artisticas, assim como as
brincadeiras, no Brasil, ttm o mesmo destino. Os "trabalhinhos", execu¢ao mecanica
de exercicios de atividade motora fina, ndo sdo muito diferentesdas "releituras" de
artistas famosos que tém uma feigéo sofisticada da cultura erudita burguesa, ambos
colonizacgao das culturas infantis.

Um episddio ficou marcado no meu percurso profissional, quando eu ainda
era um relativamente jovem professor de artes visuais, envolvido em projetos de
formacgao continuada de professores de Educacgao Infantil. Fui contatado por uma
escola de Educacao Infantil municipal no bairro da Lapa, em Sao Paulo, e fiz uma
entrevista com a diretora da escola. Nessa entrevista fui aceito para ministrar alguns
dos encontros semanais de formacdo continuada para os professores daquela
instituicdo. Animado com a perspectiva da fungdo, dediquei-me em preparar as
atividades, mas notei, intrigado, que, logo no primeiro encontro, a reagdo empatica
dos professores nao foi positiva, mas nada me disseram. Fui chamado pela diretora

logo no inicio da semana seguinte e ela me comunicou que a "linha" do trabalho ndo
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era a esperada, haveria uma exposicdo de trabalhos de criangas das escolas
municipais de toda a regido Oeste da cidade e eu ndo estava oferecendo o
instrumental necessario para preparar as atividades que as criangas deveriam fazer.
Fiquei surpreso, pois este objetivo ndo foi colocado na entrevista inicial. A resposta
qgue obtive foi que isto estava implicito e que, além disso, eu nao havia proposto as
tais "releituras", mas um trabalho "livre", dizendo isso com certa depreciacao. Afirmei
que nao faria o que ela pedia e a diretora, muito severa, me dispensou dos outros
encontros. Ao final do semestre, recebi um convite para a tal exposicao de um
colega e fui ver. Era um enorme ginasio esportivo, todo dividido em pequenos
estandes de dois metros de largura, com centenas, sendo milhares de trabalhos das
criangas das escolas da zona Oeste. Circulei em todos os espacgos e nao vi nada
que nao fossem as copias dos artistas "famosos". Os preferidos eram copias do
"Abaporu", de Tarsila do Amaral e quadros com bandeirinhas de Volpi.

Entendi, dessa forma, que a arte infantil estava servindo como uma vitrine
para aquelas escolas. Como em outrasoportunidades na minha vida profissional,
pude perceber que a arte das criangas € um ponto nevralgico da imagem que muitas
escolas constréem para si junto as suas comunidades, as custas da imposigdo da
perspectiva estética do adulto, que silencia "a voz" das criangas em sua imensa
capacidade de experimentar e se maravilhar com as coisas, expressar e simbolizar a
partir de sua prépria compreencao do mundo.

Contudo, as ativides artisticas de criancas felizmente ndo se restringem a
esta perspectiva, elas tém uma longa histéria nas escolas infantis. Ja estavam
presentes na proposta dos jardins da infancia de Friedrich Frobel (KISHIMOTO,
2008) no século XIX, e fazem parte de uma verdadeira tradicdo da educacéo de
criangas pequenas. No Brasil, ha duas experiéncias marcantes pela difusdao das
suas idéias por todo o pais: a experiéncia dos Parques Infantis (Pls) de Mario de
Andrade na década de 1930 (FARIA, 1999) e a Escolinha de Arte do Brasil (EAB) de
Augusto Rodrigues (RODRIGUES, 1980), nas décadas de 50 e 60, que ofereceram
atividades artisticas com profundo respeito para as manifestagcdes das criangas. E
Nao por acaso essas experiéncias se deram na educacao nao formal. Quando Mario
de Andrade implantou os Pls, ja havia uma critica muito forte a escola tradicional
(AZEVEDO, 2006 [1932]). A EAB foi implantada a partir de criticas a forma como a

escola aprisionava o desenho infanti em formulas adultas antiuadas
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(RODRIGUES, 1980), com valores que ainda hoje sdo vigentes em muitas escolas:
o desenho como treino motor preparatério da escrita.

Tivemos e temos excelentes ateliés de arte para criangas no nosso pais,
seriam muitos os exemplos, mas nenhum que faca parte de uma politica publica de
amplo alcance. Esses ateliés sdo encontrados por exemplo, em escolas regulares e
escolinhas de arte privadas, em projetos de educagado integral de ONGs e em
escolas publicas de arte ou em algumas poucas experiéncias de educacao publica.

Nesse cenario, ndo ha como n&o lembrar da mundialmente conhecida
experiéncia italiana da provincia do norte-italiana de Reggio Emilia, uma rede
publica de escolas, dirigida por muitas décadas por Loris Malaguzzi (EDWARDS et
al, 1999; HOYUELOS, 2006; GANDINI et al, 2012; RABITTI, 1999; VECCHI, 2013)
que implantou o conceito de ateli& como centro das atividades e dos projetos na
Educacéo Infantil.

A proposta educacional de Reggio Emilia ndo caracteriza as instituicdes como
escolas de arte (VECCHI, 2013). Nelas, o atelié e as atividades artisticas sdo os
aglutinadores dos processos de conhecimento que surgem das investigagbes das
criangas que tem na dimensdo estética um nucleo irradiador de concepgdes de
crianga, educacgao, aprendizagem, conhecimento e relagées humanas.

A palavra estética aqui ndo pode ser entendida de uma maneira banal, nem
despontencializada, como é usualmente usada em muitas situagdes cotidianas, que,
assim como a palavra beleza, assumiram no senso comum um tom ordinario, como
por exemplo os "salbes de beleza" e as academias voltadas para a estética do
corpo.

Vea Vecchi (2013, p. 58), que foi por trinta anos "atelierista" da escola Diana,
uma das primeiras do Zerosei, como é chamado o programa de educacéo infantil de
Reggio Emilia, afirma que a dimensao estética € um processo de empatia que
estabelecemos nas relagbes com as coisas, com o que fazemos e pensamos, que
envolve uma atitude de cuidado e atencao, curiosidade e espanto. A "Vibragao
estética" das criancas é o conceito chave do projeto de implantacdo dos ateliés por
Loris Malaguzzi, na década de 1960. Significa a capacidade de ser seduzido, por
meio da percepgao sensorial, e assombrar-se pelos fendbmenos do mundo e da vida
(VECCHI, 2013, p. 59). As criangas nao s6 veem as coisas de outra forma, mas as
interpretam de maneiras muito diferentes, oferecendo explicagbes divergentes das

percepcoes cristalizadas dos adultos. Esses processos operam como "ativadores da



81

aprendizagem" que criam conexdes e relagbes que ndo se baseiam na informacgao,
mas numa imersdo profunda nos fendmenos, induzindo a expressédo e a
comunicagao. Ter o sentido estético é "ser sensivel a estrutura que conecta"
(BATESON, apud, VECCHI, 2013, p. 60) e os processos artisticos sdao exatamente
aqueles por meio dos quais estas conexdes se realizam e se comunicam. Como diz
Cole (apud THOMPSON, 2002, p. 137, minha tradugdo'"), "uma maneira de olhar o
mundo, para depois ir ao encontro de companhia".

A arte nas escolas de Educacdo Infantil deve estar plena de experiéncias
estéticas, pois as propostas baseadas nos codigos verbais e na palavra e nas
atividades fragmentadas nao tém sido mais suficientes para dar conta das
necessidades e possibilidades de comunicagdo e conhecimento das criangas
(KOLB-BERNARDES & OSTETTO, 2016). As experiéncias estéticas sao
totalizagbes que envolvem todas as dimensdes da pessoa, cognitiva, emocional,
imaginativa e corporal.

Rabitti (1999, p. 148) diz que na escola que realizou sua pesquisa em Reggio
Emilia observou que nas atividades artisticas os professores ndo tratavam de
questdes conceituais dos elementos das linguagens plasticas como cor, linha,
composigao, por exemplo. Os trabalhos eram entendidos como formas de
comunicagao potencializadoras da imaginagao e da criatividade, uma sensibilidade
para fazer relacdes entre as coisas e com os outros. A estética, neste contexto,
também n&o diz respeito a arte dos museus, pois a exibicdo de imagens da arte as
criangas, seguida de interpretacao, como método de aprendizagem, nao faz parte da
proposta reggiana (VECCHI, 2013).

O desejo de comunicar as descobertas sobre as coisas por meio das
linguagens plasticas, que se origina no processo criativo, atravessa uma perspectiva
ética, de respeito pelo outro, de consideragao por outras formas de sentir e pensar.
Esta atitude, nas escolas de Reggio Emilia, parte dos adultos e se dissemina na
cultura escolar como observou Corsaro (2003). O reconhecimento do outro enquanto
outro, no processo de tornar-se outro através do outro, depende de uma atitude de
generosidade (FRAYSE-PEREIRA, 1998).

Para Loris Malaguzzi (cf. HOYUELQOS, 2006, p. 127), o atelié nas escolas de

Reggio € um lugar "impertinente" no sentido de que n&o se baseia em ideias

"“a manner of looking at the world, then reaching out for company.”
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preconcebidas ou cristalizadas, engolfadas pelo mesmismo, réplicas estereotipadas,
que ele identifica na educacgao tradicional, que impde a repeticdo como método de
inculcacdo. O atelié é o lugar do espanto, do assombro que promove o atamento de
conexdes e o estabelecimento de relacdes, onde se aninham a expressividade e a
liberdade de escolher e pensar. O respeito pelas formas especificas de conhecer e
ser das criangas nas escolas de Reggio Emilia, passa pela impertinéncia da propria
atitude do educador em recusar as ideias ja construidas sobre infancia e criangas e
ter olhos e ouvidos atentos para as experiéncias delas. O assombro assume, na
perspectiva ética, dois polos complementares:

Quero dizer que o assombro acontece quando a crianga percebe que
ela é a autora e protagonista da sua propria aprendizagem [...]
Pense, por um momento nas relagdes entre espanto e estratégia. [...]
0 que é importante é que entendamos que o assombro pode ser um
instrumento que ndo somente pertence a crianga, mas que pode ser
um instrumento de que podemos nos servir para manterelevada a
capacidade de tensdo que a crianga demonstra no seu ritmo de
exploracdo e investigacdo. Dessa maneira, se converte em um
instrumento de uma grande complexidade que deve ser mantido
(MALAGUZZI apud, HOYUELOS, 2006, p. 123, minha tradugéo'?).

A presengca da arte nos ateliés de Reggio Emilia se inspira mais nos
procedimentos estéticos da arte. A concepcdo de Malaguzzi para o0 processo
epistemoldgico das criangas nas linguagens plasticas, presente nos ateliés, € o
entendimento de que os modos de conhecer da infancia sdo muito proximos de
concepgdes poéticas da prépria arte, no trabalho de artistas modernos e
contemporaneos.

Alguns exemplos de Vecchi (2013, p. 67, minha tradugao'):

e a qualidade e a transformagdo da luz durante o dia
(particularmente evidente em Nendfares de Monet).

"2"Quiero decir que el asombro sucede cuando el nifio se da cuenta de que es autor y protagonista de
su proprio aprendizaje [...] Pensad, por um momento, en las relaciones que existen entre asombro y
estrategia. [...] Lo que es importante es que entendamos que el asombro puede ser el instrumento
que, no solo, pertenece al nifio, sino que puede ser un instrumento del que nos podemos servir para
mantener alta la capacidad de tension que el nifio demuestra em su ritmo de exploracion, de
investigacon. de esta manera, se convierte en un instrumento de una gran complejidad que debe ser
mantenido."

33 calidad y la transformacion de la luz durante el dia (particularmente evidente en Los nendfares
de Monet)". "como canta y se expresa el color a través de diversos matices hasta alcanzar el punto de
expresar una singularidad cromatica, como en las obras de Klein". "el body art en el que la
corporeidad se convierte en gesto, ritmo y participacion total". "el arte conceptual, en el que la
metafora se convierte en narracion”.
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e como canta e se expressa a cor através dos diversos matizes
até alcangar o ponto de expressar uma singularidade
cromatica, como nas obras de Klein.

e a body art, em que a corporalidade se converte em gesto,
ritmo e participagao total.

e a arte conceitual, em que a metafora se converte em
narrativa.

Ha outro exemplo de que as praticas dessas escolas italianas advém da
percepcao dos educadores, que identificam os processos criativos da infancia com
processos criativos de artistas dadaistas. Em A gramatica da fantasia, Gianni Rodari
(1982), escritor e amigo pessoal de Malaguzzi, apresenta transcrigdbes de um curso
ministrado para os educadores da escola Diana. Na sua narrativa, faz sugestdes aos
professores de propostas a serem desenvolvidas com as criancas, na criacao
improvisada de historias a partir do que ele chama de "binbmios fantasticos"
(RODARI, 1982, p. 20), processos esses que retirou da sua prépria maneira de
escrever livros infantis. "Bindmios fantasticos" sao sugestbes de pares de palavras
que o educador faz para que as criangas criem historias de improviso. Segundo o
autor, estas palavras sdo ativadoras do processo criativo nas narrativas das
criangas, capazes de revelar aspectos inconscientes. Rodari (1982, p. 21), ao
formular estes procedimentos, reconhece que se inspirou nos artistas surrealistas.
Realmente, suas proposi¢cdes se parecem bastante com a escrita automatica e os
jogos aleatérios de palavras criados pelos surrealistas (PIANOWSKI, 2007).

Nas escolas de Reggio Emilia, os processos criativos, nos projetos didaticos,
nao partem de imposicboes dos adultos, mas da sua escuta sensivel para as
iniciativas das criangas, "sao processos acionados pelas criangas" diz Rabitti (1999,
p. 150). Os exemplos dados por Vecchi (2013) e o de Rodari (1982) mostram a
conexdo de Malaguzzi, dos atelieristas e dos professores das escolas de Reggio
Emilia com a arte enquanto forma de pensamento sobre o mundo, uma forma de
leitura das iniciativas e simbolizacbes das criancas. A arte nao esta apenas no que
as criangcas fazem, mas nos sentidos e significagcbes das interagdes entre
educadores e criancgas e delas entre si.

O atelié, com seus materiais variados e especificos, € o aparato criado pela

proposta de Reggio Emilia para os processos da linguagem. A propria concepgao de
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linguagem se vincula a eles. Educadores americanos inspirados na proposta italiana

(SCHWALL, 2013, p. 32) compreendem os "materiais como linguagem":

Nessa visdo, os materiais sdo veiculos para expressar e comunicar e
fazem parte do tecido de experiéncias e processos de aprendizagem
das criangas, em vez de serem produtos separados. As criangas
apresentam uma receptividade inata as possibilidades que os
materiais oferecem e interagem com eles para criar significados e
relagbes, explorar e comunicar.

As "cem linguagens da crianga", lema das escolas de Reggio Emilia muito
lembrado no Brasil, originalmente titulo de poesia de Loris Malaguzzi, depois titulo
de exposicao que percorre 0 mundo e mais tarde titulo do livro (GANDINI et al,
1999), ganham mais sentido ainda se entendermos como originarias da variedade
de materiais que um ateli€ pode oferecer para as operacgdes estéticas das criangas.

Walter Benjamin (1982) diz que os materiais tém uma face voltada somente
para as criancas. Eles "falam" com as criangas. Os materiais como linguagem ¢é a
forma como as criangcas atuam criativamente a partir de eventos de "vibracao
estética", que cria a necessidade de expressado e comunicacao.

As criangas comunicam-se com seus pares e com os adultos no atelié, nédo
apenas pelas palavras, dizendo o que fizeram, mas o préprio produto do que fazem
com os materiais, que sdo em si formas poéticas de significagdo que podem ser
comunicadas e compartilhadas. Essas formas s&o emolduradas por gestos,
expressoes faciais, posturas e atitudes corporais num dialogo tacito, e fazem parte
das interagbes das criangas tanto quanto a fala. A forma das criangas agirem e
pensarem € materialista, no sentido de que estdo muito proximas da experiéncia
concreta cotidiana. Bachelard (1997, p. 9) nos fala da caracteristica material da
imaginacao na infancia:

Os primeiros interesses psiquicos que deixam tragos indeléveis em
nossos sonhos sao interesses organicos. A primeira convicgao
calorosa ¢ um bem estar corporal. E na carne, nos 6rgdos, que
nascem as imagens materiais primordiais. Essas primeiras imagens
materiais sdo dindmicas, ativas; estdo ligadas a vontades simples,
espantosamente rudimentares. A psicanalise provocou muitas
revoltas quando falou da libido infantil. Talvez se compreendesse
melhor a acdo dessa libido se Ihe devolvéssemos sua forma confusa
e geral, se a ligassemos a todas as fungdes organicas. A libido
surgiria entdo como solidaria com todos os desejos, todas as
necessidades. Seria considerada como uma dindmica do apetite e
encontraria seu apaziguamento em todas as impressdes de bem-
estar. Uma coisa é certa, em todo o caso; o devaneio na crianca &
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um devaneio materialista. A crianca € um materialista nato. Seus
primeiros sonhos sdo sonhos das substancias organicas.

A relacao entre a matéria e a criatividade é uma discussao que faz parte da
propria historia da arte e vai muito além da discussdo sobre a técnica, ou a
habilidade manual. Fayga Ostrower (1996, p. 31), ao refletir sobre os processos
criativos na arte, entra no debate sobre a relacido entre matéria e imaginagao
criativa, introduzindo o conceito de materialidade. Materialidade para a autora ndo se
refere apenas a matéria fisica, mas "tudo o que é formado e transformado pelo
homem" através do trabalho: as pedras do pedreiro, o pensamento do filésofo, os
conceitos do matematico, os sons do musico e assim por diante. A materialidade,
neste sentido, oferece ao mesmo tempo possibilidades e impossibilidades nos
diversos campos da acdo humana, sobre as quais a imaginacéo criativa se vincula
de uma maneira especifica, gerando uma forma de pensamento que € prépria do
trabalho com determinada materialidade. A imaginagao criativa, nesta concepc¢éo, so
se realiza quando forma alguma coisa, ou seja, quando se constitui em ordenagdes
que surgem através do trabalho. Portanto, a materialidade tem um carater simbdlico
e comunicativo que engloba potencialidades da propria matéria e potencialidades da
pessoa que elabora as ordenacdes. Porém, a ideia de materialidade tem também
um aspecto social, na medida em que faz parte de um processo de comunicacao.

Compreender o material como linguagem, no meu entendimento, é parte de
uma concepgao epistemoldgica da infancia, em que as significagdes sdo construidas
a partir de formas de comunicagao muito préoximas do corpo, da percepcdo do
mundo social e natural imediato. Na cultura de pares, a linguagem tem um valor
pragmatico de possibilitar a entrada das criangas no mundo social (GASKINS,
MILLER & CORSARO, 1992, p. 14). Penso que isso certamente nao se refere
apenas a linguagem falada, mas a todas as formas de linguagem, "as cem
linguagens", como diz Loris Malaguzzi (EDWARDS et al, 1999). Quando Corsaro
(2003) diz que as culturas de pares de criangas sao situadas, querendo dizer com
isso que elas se vinculam as situacdes socioculturais especificas onde as rotinas se
desenvolvem, ndao podendo ser universalizadas, entendo que esta concepgéo deve
incluir também a variavel do contexto fisico onde a vida se desenvolve.

As imagens e objetos, ou seja, o produto da agédo das criangas fazem parte

desse processo de constituicdo das culturas de pares. Entretanto, muitas vezes "o
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produto € o processo" (KOLB-BERNARDES & OSTETTO, 2016), isto é, a propria
atividade de experimentar € o produto do trabalho, que possui, também, uma
dimensao coletiva, na medida em que muitas vezes as atividades exploratérias sao
vivenciadas por pares.

O processo imaginario, disparado pelo assombro estético com os fenémenos,
incita a agao criativa e comunicativa, individual e social da crianga. Seguir a pista do
que as criangas compartilham entre si nas suas experiéncias estéticas parece um
bom caminho para compreender o papel das interagdes sociais para as expressoes
artisticas das criangcas. O atelié no contexto escolar me parece ser um lugar
fundamental para esta investigacao e a oficina é a estratégia para acessar esse
processo.

Contudo, o atelié que foi montado para a realizacao das oficinas néo pode ser
confundido com o atelié de Loris Malaguzzi por diversos motivos. Inicialmente
porque o atelié caracterizou-se como um espaco de pesquisa que nao estava
articulado a proposta pedagogica do Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI)
onde ele foi criado. Na caracterizacdo da abordagem metodoldgica das oficinas
descritas na subsec¢do anterior (3.1) as oficinas devem fornecer um quadro de
participacédo que visem atender aos objetivos da pesquisa.

Outro aspecto muito importante reside na maneira como as intervengdes
foram pensadas e estruturadas no sentido de atender aos propdsitos da
investigacdo e nao tiveram por objetivo a modificacdo das relagbes sociais da
instituicdo em que foram realizadas. Por exemplo, em muitas ocasiées em que o
processo exploratério das criancas com os materiais sucitariam de um professor
sugestdes ou orientagcbes com vistas a promover experiéncias que levassem as
cringas a certas aprendizagens sobre a linguagem plastica, nenhuma intervencéo foi
realizada. Talvez um arte educador identificasse essas opgdes ou nao intervengoes
nas atividades do ateli€ com propostas de "livre expressao" ou laissez-faire no
ensino de arte. Porém, o objetivo do atelié n&do era estritamente pedagodgico, mas
como ja foi afirmado, um suporte para a observacao e reflexao sobre as interacées
das criancas nos momentos de producao em artes plasticas.

Como veremos mais adiante, ainda nessa terceira seg¢ao, as intervencoes
focaram mais nas relagbes contextuais, ou seja, como o espacgo estruturado de um

atelié poderia interferir nas interagdes das criangas. As minhas intervengdes como
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pesquisador no momento das atividades foram reduzidas ao minimo necessario para

o funcionamento das oficinas, colocando em relevo o protagonismo das criangas.
Portanto o papel do adulto pensado para essa pesquisa ndao foi o do

atelierista educador, mas o atelierista pesquisador, para quem o atelier de Loris

Malaguzzi foi uma rica inspiragao.

3.3 Caracterizacao da instituicao: o campo de pesquisa

Apos a aprovacado do projeto pelo CEP/UFAL, obtive, junto a Secretaria
Municipal de Educacédo de Maceid (SEMED), a autorizagcdo para a realizagdo da
pesquisa em quaisquer das escolas da rede. Com o sinal verde da administracao,
estabeleci contatos com trés CMEIls, em diferentes bairros, com perfil
socioecondmico de baixa renda. Das trés instituicdes que manifestaram vontade de
colaborar com a pesquisa, escolhi a que ofereceu um espaco para a montagem do
atelié, além da boa receptividade mostrada pela equipe pedagodgica na apresentagao
do projeto de pesquisa.

Maceid, assim como em muitas outras cidades brasileiras, as diferencas
sociais sao gritantemente evidentes. Existem poucos bairros de classe média e alta,
em geral préximos as praias e uma area muito grande de bairros pobres, tanto nas
margens da Lagoa do Mundau, como na parte alta da cidade, que é muito extensa.
A cidade conta com alto indice de pobreza (58.37%'*) e se verifica uma distribuigdo
desigual dos servigos publicos basicos de educagdo, saude e saneamento.

O CMEI fica situado num dos bairros da parte alta da cidade. Na geografia
local ha uma grande avenida de acesso ao bairro e as melhores residéncias ficam
préximas a esta avenida, onde também se localiza o comércio mais intenso. Quanto
mais longe desta avenida principal, mais as evidéncias de pobreza aumentam. A
localizacdo da instituicdo fica justamente no ponto mais afastado, numa via que
inicia e termina na avenida principal, formando um bolsdo com aproximadamente
cinquenta ruas. Na rua circulam énibus e, a duzentos metros, ha um corrego que
limita o bairro, a grota como é chamado na comunidade. O bolsdo conta ainda com
uma escola estadual, uma organizacdo ndo governamental que realiza trabalho

educativo complementar ao trabalho escolar e um batalhdo da Policia Militar.

“Fonte: IBGE - Mapa da pobreza e desigualdade. Disponivel em http://cod.ibge.gov.br/2MOT. Acesso em
08/04/2016
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A instituicao atende a comunidade que reside em casas térreas muito simples
€ pequenas, nas ruas do entorno. Uma parte da populacao local reside em area sem
urbanizagao no trecho da grota, onde ha despejo de esgoto e lixo. Ha varias familias
que residem nesta parte do bairro e entre os pais das criancas ha varios
desempregados, vivendo de pequenos servigos temporarios ou "bicos" e algumas
das maes trabalham como domésticas e usufruem do Programa Bolsa Familia.

Segundo Waiselfisz (2015), Maceidé ainda é uma das cidades mais violentas
do Brasil e o bairro onde se situa a escola € conhecidamente um dos mais violentos
da capital (SUICA, 2012). De acordo com as informagbes de uma aluna' do curso
de pedagogia da UFAL que mora em frente ao CMEI, durante o periodo de geragao
de dados, houve um assassinato na esquina em frente, uma perseguigao policial de
fugitivos que adentraram de madrugada numa casa no mesmo trecho da rua e um
capotamento sobre a calgada lateral da instituicao.

De acordo com dados do Censo Escolar de 2015 (BRASIL, 2015) o CMEI
possui 6 salas de aulas, sala de diretoria, sala de professores, cozinha, parque
infantil, banheiro dentro do prédio, banheiro adequado a Educacao Infantil, sala de
secretaria, banheiro com chuveiro, despensa, almoxarifado, patio coberto, patio
descoberto e area verde (Figs. 7 e 8). Oferece as criangas refeicdo escolar, e possui
acessibilidade para pessoas com mobilidade reduzida e equipamentos eletro-
eletrénicos.

Trés das salas de atividades do CMEI estdo organizadas como salas-
ambiente para realizagao de atividades especificas: "sala de arte", "sala de jogos" e
"sala de projetos". Esses espagos funcionam também como salas de referéncia para
duas turmas do 1° Periodo (4 anos) e uma do 2° Periodo (5 anos). Contudo, no
planejamento das atividades, ha um rodizio dessas salas quando as professoras
necessitam realizar tarefas especificas. Nesses casos, uma turma cede seu espaco
para que outra possa usufruir dos equipamentos que estido disponiveis naquela sala.
Duas outras salas sdo ocupadas por turmas de criangas de 3 anos que néao
participam do sistema de rodizio. Ha ainda a "sala de leitura", de menor tamanho, de
uso coletivo de todas as turmas, nao destinada a nenhuma turma de criancas, que
serve como sala de video, biblioteca e atividades musicais. Essa foi a sala oferecida

pela instituicado para a instalacao do atelié.

15Informac,:é\o verbal de Aline Maria Santos da Silva.
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Figura 7 — Corredor das salas de atividades da instituicao

=1y

Fonte: Arquivo do autor

Figura 8 - Patio coberto da instituicao

=

Fonte: Arquivo do autor

Ainda segundo o Censo Escolar de 2015, eram 32 funcionarios que

trabalhavam na instituicdo em dois turnos, que possuia 161 criancas matriculadas,

sendo 48 em creche e 113 na pré-escola.
No momento dos contatos iniciais e das reunides preparatérias para a entrada
em campo, a instituicdo encontrava-se vivendo o término do segundo semestre

letivo de 2015, com o calendario alterado em razdo da greve de professores

municipais de Maceio.
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Por se tratar de um momento de final de periodo, a instituicdo escolheu uma
turma do 1° periodo do turno da manha, de criancas de quatro anos que
completariam cinco anos ao longo de 2016, que, na sua maioria, deveriam continuar
na escola no periodo seguinte.

Apods os contatos iniciais para apresentacdo da pesquisa, foram agendadas
as reunides e sessbOes de observacao da etapa 1 da pesquisa: reunidao de
consentimento dos responsaveis pelas criangas e assinatura do TCLE; reunido de
apresentagao do projeto de pesquisa para os professores do turno da manh3,
reunido de assentimento com as criangas e cinco sessdes de observacdo das
criancas em atividades de rotina na escola.

As atividades didaticas a serem observadas foram escolhidas pela instituicao:
uma atividade de arte, uma "aula de projeto" e trés recreios em que as criangas

desenvolviam atividades livres no patio.

3.4 Etapas da pesquisa de campo

A pesquisa de campo foi realizada em um Centro Municipal de Educagéao
Infantial (CMEI), do municipio de Maceio, com uma turma de 10 criangas, de 4 € 5
anos de idade. O atelié de artes plasticas com materiais para atividades de desenho,
colagem, pintura, modelagem e construcéo foi instalado, inicialmente, na metade da
sala de leitura, sendo posteriormente ampliado para a sala toda. A referida sala foi
reorganizada para fins da pesquisa com a introdugdo de mobiliario e materiais
necessarios para a producao plastica das criangas, detalhado mais adiante. Isso se
fez necessario porque, apesar da instituicdo possuir uma sala de artes, ela era
utilizada na maior parte do tempo como sala de referéncia de uma das turmas de
criangas e cedida algumas vezes para outras turmas realizarem atividades didaticas
de artes, mantendo-se ocupada por todo o tempo. Por outro lado, a ambientagcéo e
forma de utilizacdo desse espacgo, quando usado como sala de artes, ndo estava de
acordo com os elementos que caracterizam um atelié: ndo continha os materiais
necessarios para a criagdo em artes plasticas; sua sistematica de funcionamento
nao permitia a livre movimentacéo das criancas, tampouco atividades exploratérias e
as atividades desenvolvidas eram na sua maioria dirigidas e individuais.

Apds as reunidbes de apresentacdao da pesquisa para a instituicdo e seus

profissionais, as reunides de consentimento com o0s responsaveis e as de
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assentimento com as criancas, conforme projeto aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade, o campo foi dividido em duas etapas: preliminar e

oficinas, esta ultima desenvolvida em duas partes.

Etapa #1 - preliminar

O objetivo dessa primeira aproximagao com o campo foi observar as criangas
nas atividades do cotidiano em situagdes sociais, com foco nas atividades coletivas,
para conhecer as criangas no seu contexto, tentando identificar as parcerias
privilegiadas, os tipos de brincadeira, as rotinas culturais, e as situacbes que
envolviam a arte nas atividades didaticas. Observei duas atividades didaticas
selecionadas pela professora da turma e trés momentos de recreio no patio da
escola, onde as criangas realizavam atividades livres. Nessa etapa, apenas as
atividades didaticas foram videogravadas em duas sessdes antes do término do
periodo letivo de 2015.2, em fevereiro de 2016, tendo o calendario sido deslocado
em fungdo da greve dos profissionais da educagao, como ja disse. Nas atividades
didaticas estavam presentes as criangas lasmin, Alan, Anna Clara, José Eduardo,
Jodo Pedro, Acsa, Phellipe, Arlete, Ketilly, Davi. As observagbes das atividades no
recreio foram feitas em junho de 2016 no primeiro semestre letivo. As cinco ultimas
criangas da lista mudaram de escola ou de turno e o grupo foi recomposto. As
criangas lasmin, Alan, Anna Clara, José Eduardo, Jodo Pedro, Mirelly, Dhoranny,
Layane, Regina e Viviane foram as que se mantiveram até o final do trabalho de
campo, e, nessa ocasido, foram observadas no mesmo espago em que se

encontravam criangas de outros grupos.

Etapa #2 - oficinas de artes plasticas

O objetivo geral desta segunda aproximacao foi registrar as agéncias e
interacdes das criangas no momento da producédo de simbolizagdes nas linguagens
plasticas, em dois momentos, com objetivos especificos. O grupo completo teve um
acréscimo de uma crianga, Bianca, 6 anos, que permanecia na escola no periodo da
manha, embora nao estivesse matriculada. Ela se aproximou da sala de atividades e
pediu as criangas para participar. Em outras oportunidades, algumas criangas do

grupo a convidaram para entrar e participar das atividades.
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Na primeira parte (2A) o objetivo foi disponibilizar diferentes materiais
progressivamente, para que as criangas se familiarizassem aos poucos com 0 novo
ambiente de criagao.

O espaco que foi me oferecido pela instituicao consistia na metade da "sala
de leitura" e trés mesinhas pequenas, o que significou dividir a sala com a outra
metade onde se encontravam outros materiais: um tapete de borracha colorida,
fantoches e chapéus presos a um varal, estantes com livros de historias, e
prateleiras com instrumentos musicais, aparelho de som, televisdo, aparelho de
video e dois baus cheios de fantasias.

Os materiais que levei para a montagem do atelié foram: duas estantes
metalicas (Fig. 9), caixas de materiais graficos (lapis de cor, gizdo de cera, canetas
hidrograficas finas e grossas e lapis grafite, papel Canson A3), colagem (cola
escolar, tesouras e papéis coloridos), modelagem (argila e retalhos de lona para
forrar as mesas), pintura (tinta guache de diversas cores, pincéis pequenos e
grandes, redondos e chatos), e construcdo (Fig.10: duas caixas com divisorias
repletas de diversos materiais do tipo "sucata", como tecidos, madeira, tampas de
diversos tamanhos, pedrinhas coloridas de aquario, brinquedos quebrados ou do
tipo "brinde de festa" e varios outros).

Além desses artefatos, deixei disponivel uma caixa plastica para cada uma
das criangas, com o nome gravado (sobre a estante na Fig. 9), para a guarda de
objetos ou trabalhos de forma individual durante o periodo das oficinas.

Na primeira parte foram desenvolvidas seis oficinas de artes plasticas, das
oito previstas inicialmente, com duracdo de 45 minutos cada, duas vezes por
semana. Duas das oficinas programadas foram canceladas, uma por motivo de
doenca da professora e a outra em funcdo de paralisagdao dos funcionarios
municipais em campanha salarial. Na primeira das oficinas da etapa #2A estavam
presentes todas as dez criangas. Nas cinco subsequentes, a turma foi dividida em
dois subgrupos, 1 e 2, em duas oficinas a cada dia, a e b, perfazendo um total de

onze sessdes (Ver quadro mais adiante).
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Figura 9 - Estante com materiais das oficinas

Fonte: Arquivo do autor

Figura 10 - caixa de materiais: o sucatario

Fonte: Arquivo do autor

O critério de escolha das criangas de cada subgrupo foi da professora, pois as
criangas iriam se ausentar das atividades didaticas. Subgrupo 1: Alan, Jodo Pedro,
Layane, Mirelly e Anna Clara. Subgrupo 2: José Eduardo, Dhoranny, lasmin, Regina
e Viviane. A partir da oficina #2A;4a, José preferiu unir-se ao subgrupo 2. Imagino
que tenha sido para poder ficar junto com os outros meninos. Na dia da oficina #2A;
6a, as criangas do subgrupo 2 pediram para participar no primeiro horario, no que

foram atendidas.



94

Esta parte representou para a pesquisa um momento de transicdo entre as
situacdes cotidianas de participacao nas atividades escolares, observadas na etapa
#1, e a consolidacido do atelié como espago de criacdo de rotinas culturais de
producao, por parte das criangas no momento seguinte.

A segunda parte(2B) teve por objetivo registrar o processo de produgao das
criangcas a partir de intervencdes semiestruturadas, que elaborei a partir das
observacdes das descobertas realizadas nas atividades exploratérias do momento
anterior. Essas intervengdes basearam-se em Almeida (1991) que elaborou
metodologia de trabalho para o ensino de arte, que parte de "desafios" estéticos e
procedimentais da linguagem plastica, em estrutura aberta, nos quais a participacéo
€ ativa e voluntaria. A proposta destas atividades se assemelha bastante a
concepcao de "material como linguagem" (SCHWALL, 2012, p. 32), adotada por
atelieristas das escolas de Reggio Emilia, em que as criangas atuam transformando
os materiais disponiveis, a partir de suas proprias motivacgdes e interpretacdes, "para
criar significados e relagdes, explorar e comunicar".

Nessa segunda parte, considerando a avaliagdo da atuagao dos subgrupos
na primeira parte, e no entendimento que o atelié estava se consolidando pela
apropriagéo das criangas, percebi que seria fundamental amplia-lo. Apoés negociagao
com a direcdo da escola, que se mostrou compreensiva e colaborativa, pois
significaria abrir mdo de todas as atividades da "sala de leitura" por 3 semanas,
todos os materiais desta sala foram retirados e foi acrescentada uma grande mesa
de trabalho forrada de plastico, confortavel para se trabalhar em pé, com espaco
para muitas criangas e um espaco livre no chdo para que aquelas que gostavam de
atuar la pudessem também ter mais conforto (Fig. 11: na primeira parte somente as
mesas pequenas ao fundo estavam disponiveis). Alguns materiais foram
acrescentados no decorrer das oficinas como rolo de pintura, fita crepe e uma
forracao plastica nas paredes para pintura. Além disso, foram afixadas folhas
grandes de papel colorido em painéis nas portas da sala, conferindo um aspecto
mais vivo, servindo também como convite para a expressdo com as cores. Ao final,
uma exposic¢ao dos trabalhos foi montada, atendendo a solicitagdo dos responsaveis
pelas criancas na reunidao de consentimento. Nessa parte ocorreram seis oficinas
com o grupo de dez criangas, algumas com a participagéo de Bianca, com uma hora

de duracdo cada.
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Figura 11 - O atelié da segunda parte

Fonte: Arquivo do autor

Quadro 2 - Etapas da pesquisa

Etapa #1 - preliminar

Caracteristicas

N° de sessoes

Objetivos

12 aproximagao com o0 campo.
Realizagcao de observagoes
sem intervengdes.
Videogravagao apenas das
atividades em classe.
Observacao distante das
atividades livres.

5 sessoes:

2 realizadas em sala
e 3 no recreio, com
uma hora de
duragéao
aproximadamente.

Conhecer as criancas.

Observar as criangas nas
atividades do cotidiano nas
situacdes sociais, principalmente
nas atividades coletivas.
Identificar as parcerias
privilegiadas, tipos de
brincadeiras, rotinas culturais e
situacdes que envolviam as
atividades de artes plasticas

Etapa #2- oficinas

Intervengao em espaco
especialmente montado com
materiais especificos para a
criacdo em artes plasticas,
porém diferentes nas partes 2A
e 2B.

As estantes de materiais e
mesinhas foram
disponibilizadas em todas as
oficinas junto com os materiais
basicos: materiais graficos,
papéis cola e tesouras.

17 oficinas

Registrar as agéncias e interagcbes
das criangas no momento da
produgao de simbolizagdes nas
linguagens plasticas.
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#2A - primeira parte

22 aproximagao no campo,
idealizada a partir de
conclusdes temporarias da 12
aproximacao.

11 oficinas:

A 12 com todas as
criangas e as
subsequentes com

Disponibilizar materiais
progressivamente, para possibilitar a
familiarizagdo com o espaco, os
materiais e as regras de

Uso do espaco e materiais a turma dividida participacao.
oferecido pela escola para em dois
intervencdes (metade da "sala | subgrupos, com
de leitura"). duragao de 45
minutos cada.
Oficina | Caracteristicas do grupo, do espaco e Objetivos

dos materiais oferecidos

1

Presenga do grupo inteiro.

3 mesas e duas cadeiras.

Materiais graficos, recorte e colagem e
argila.

Oferecimento dos materiais basicos.

2a Subgrupo 1. Idem
Foram acrescentadas 6 cadeiras em
torno de 4 mesas.

2b Subgrupo 2. Oferecimento dos materiais basicos
Bianca entra no grupo no meio da oficina. | + sucata
Mesma conformagéo de mobiliario que a
anterior.

3a Subgrupo 1. Idem
As cadeiras foram retiradas.

3b Subgrupo 2. Oferecimento dos materiais basicos
Mesma conformagao de mobiliario que a | + sucata + guache e pincéis.
anterior.

4a Subgrupo 1. Idem
As mesas foram forradas com plasticos.

4b Subgrupo 2 Idem
Mesma conformacéo de mobiliario que a
anterior.

5a Subgrupo 1 Idem
Mesma conformagéo de mobiliario que a
anterior.

5b Subgrupo 2. Idem
Mesma conformacéo de mobiliario que a
anterior.

6a Subgrupo 2. Idem
Mesma conformagéo de mobiliario que a
anterior.

6b Subgrupo 1. Idem
Mesma conformagao de mobiliario que a
anterior.

#2B - segunda parte
Caracteristicas N° de sessoOes Objetivos

Ampliacao do espaco do atelié
(o dobro da primeira parte)
com introdugao de novo
mobiliario de materiais. Mesa

grande.

Materiias graficos e de recorte
e colagem foram oferecidos

6 oficinas de 1 hora
de duracéao

Consolidagao da familiarizagdo das
criangas com o espago.

Registro do processo de produgao
de intervengdes semi-estruturadas
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em todas as oficinas. | |

Oficina Caracteristicas do grupo, do espaco e dos Objetivos
materiais oferecidos
7 Presenga do grupo inteiro. Fazer desenhos recortados
Sala inteira sem os materiais da "sala de leitura". | como observados nas
Painéis coloridos nas portas como decoragcdo do | oficinas 1, 2a e 3a em 2A
ambiente todo branco.
Mesa grande (2,20 m) em altura adequada ao
trabalho em pé.
8 Idem + argila Criar personagens com
argila.
9 Idem Usar tinta guache por
solicitacdo das criangas
10 Idem Usar tinta guache com
rolinhos de pintura
11 Idem + painéis + rolinhos de pintura Usar tinta guache com
rolinhos em painéis grandes
nas paredes por solicitagao
das criangas
12 Idem sem painéis + sucata e fita crepe Oficina de construgdo com

sucata com uso de cola e fita
crepe. Proposta feita a partir
de alguns trabalhos das
criancas

3.5 Recursos de observagao

Todas as oficinas foram videogravadas registrando as agéncias de 10

criangcas de 4 e 5 anos de idade em interagdo durante a producdo plastica, mais

tarde com o acréscimo de mais uma crianca de 6 anos de idade.

Para realizar o registro de episddios de interagcdo, tomei como base os

procedimentos indicados por Pedrosa & Carvalho (2005, p. 432) adaptando-as para

a realidade do contexto do atelié, que era pequeno no seu tamanho. As autoras

estabeleceram 3 procedimentos basicos:

a) tomadas de varredura, em que eram registradas todas as criangas
presentes naquele dia, sua localizagdo e a da educadora, as
atividades que desempenhavam, os brinquedos disponiveis etc; b)
tomadas focais, em que uma crianga era acompanhada durante um
tempo pré-definido (minimo de trés minutos, podendo ser ampliado
caso a crianga se engajasse em um grupo); e, principalmente, c)
registros do grupo, em que duas ou mais criangas estavam
envolvidas em uma sequéncia interacional.
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A solugdo encontrada foi realizar os registros individuais e os de grupo
separadamente, por duas cameras, uma fixa e outra operada pelo auxiliar de
pesquisa. A camera sobre tripé ficava em posicao fixa superior, em plano aberto e
acima do plano das criangas, num enquadramento conhecido como plongée ou
"camera alta", quando o ponto de vista fica acima da linha dos olhos da pessoa que
estd sendo filmada. Essa abordagem permitiu 0 enquadramento da cena geral da
sala, registrando também os objetos manipulados pelas criangcas sobre as mesas ou
no chao. Este procedimento foi importante, pois permitiu que os trabalhos que as
criangas estavam fazendo pudessem ser identificados depois.

A segunda camera foi operada no nivel das criangas, enquadrando criangas
individualmente, em diades ou triades, em situagdes interacionais escolhidas na
dindmica de cada oficina, o que posibilitou o registro mais detalhado dos gestos,
expressdes faciais e a fala. Nao foi necessario fazer a "varredura" do ambiente
porque, como a sala era pequena, a camera com o quadro todo aberto operava com
lente grande angular. A varredura so foi utlizada em situagées muito especificas em
que as criangas circulavam fora do quadro, andando por tras das cdmeras. As
criangas na maior parte das vezes nao se mostraram incomodadas com estes
equipamentos, pouco olhavam para eles, com excecao de um momento em #2A;4b,
quando um grupo de meninas ficou com muita curiosidade sobre o que estava sendo
filmado e foram conferir a tomada de imagens das colegas.

A opgao por duas cameras se deu também porque o numero de oficinas
observadas nao era grande. Desta forma, em diversas ocasibes, dois eventos
interacionais simultdneos puderam ser registrados. Houve alguns momentos em que
um mesmo evento foi registrado de dois angulos diferentes. Mais uma vez, a opgao
se mostrou adequada, pois permitiu que certos detalhes de fala e gestos pudessem
ser esclarecidos no momento da transcricdo. Em duas ocasides, uma das cameras
apresentou problemas e parte do material registrado foi perdido. Somente percebi o
problema depois, quando verifiquei que os arquivos estavam corrompidos por
problemas na bateria. Na primeira situacdo, pude contar com o registro da outra
camera. Porém, na oficina #2A;3b as duas cameras falharam, restando apenas os
registros do caderno de campo.

Durante as filmagens, em alguns momentos, permaneci afastado, algumas
vezes até me ausentando do ateli€, mas na maior parte das oficinas permaneci

sentado a um canto, levantando-me quando as criangas solicitavam alguma ajuda
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com os materiais e sobretudo com o cuidado na identificacdo de cada trabalho,
quando eu tinha que escrever o nome do autor no verso. Procurei alternar
momentos de presenca na sala com outros de distanciamento, para nado dar a
sensacao constante do controle, que é causada pela simples presenca silenciosa de
adulto junto as criancas na escola.

Todos os trabalhos produzidos pelas criangas foram fotografados com
identificacdo do primeiro nome e a data da producgao, para eventualmente serem

utilizados posteriormente na analise.

3.6 Os sujeitos da pesquisa e cuidados de tratamento

O procedimento para escolha das criangas participantes foi solicitar a escola
que as escolhessem em funcao de seus proprios critérios e interesses, obedecendo
apenas a faixa de 4 e 5 anos de idade e o numero de criangas previamente
acertado. Como estava previsto nos termos de consentimento e assentimento,
afastar-se ou retornar as oficinas eram decisdes das criangas que, de fato, foram
respeitadas nas suas vontades e nenhuma forma de convencimento foi adotada. O
afastamento e o retorno nao foram critérios para a seleg¢ao do corpus de analise na
pesquisa. O numero de dez foi inicialmente escolhido como nimero maximo de
participantes, entretanto, o numero de criangas participantes se mostrou maior do
que a metade da "sala de leitura" comportava. Evitei, contudo, dispensar um ou
outro participante, preferi dividir o grupo em dois subgrupos até que a primeira série
de oficinas terminasse. No intervalo, que correspondeu as férias entre um periodo e
outro, negociei com a escola a ampliacdo do espaco para a realizacdo de uma
segunda série de oficinas com o grupo completo de criangas.

Existe um debate entre pesquisadores da infancia quanto a utilizagdo ou nao
do nome verdadeiro das criancas (KRAMER, 2002) nas pesquisas. Alguns afirmam
que manter o nome real preserva a identidade das criancas e outros propdem
substitui-los pelas iniciais ou por um nome ficticio, como a melhor maneira de
protegé-las. O que se propde nesta pesquisa € manter somente o primeiro nome de
cada criangca ou 0 home como ela é chamada no grupo de criangas, preservando a
autoria sobre as suas criagdes, omitindo-se, porém, o nome da instituicdo e dos
profissionais da instituicdo de forma a nao permitir que elas sejam identificadas. Esta

proposta ja foi adotada, por exemplo, por Marcia Buss-Simado em sua tese de
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doutorado (2012, p. 57). Quanto as falas das criangas, elas estardo da mesma forma
protegidas com estes procedimentos.

Segundo Buss-Simao (2012, p. 87), as fotografias sdo importantes e devem
ser consideradas como texto, fundamentais para o esclarecimento das narrativas.
Para Kramer (2002, p. 53), entretanto elas devem receber um tratamento ético no
sentido de ndo espetacularizar a imagem da crianga. Nesse sentido, no corpo do
trabalho de analise aparecem recortes de quadros dos videos. Na maior parte das
vezes procurei selecionar enquadramentos em que os rostos das criangcas nao sao
identificaveis, mas nem sempre isso foi possivel. Nas fotos em que aparecem
criangas da instituicdo que nao faziam parte da pesquisa, obtive autorizacdo para
publicagdo das imagens em trabalhos cientificos. Nos casos em que estas
autorizagdes nao foram possiveis de obter, utilizei recurso digital que impede a

identificagcdo da crianga.

3.7 O contexto de geragao de dados

A descricdo da entrada em campo em trabalhos académicos que consultei,
em geral, descreve o contato com os sujeitos no seu contexto, e aqui ndo poderia
ser diferente, porém resolvi acrescentar também uma descricdo das reunides prévias
com responsaveis e a reunido de assentimento, pois elas também se configuram
como momentos de geragdes de dados importantes para as reflexdes que irei
elaborar mais adiante. A seguir, fago consideracdes sobre as observagdes da etapa
preliminar com uma descricao detalhada de cada dia em que estivesse na escola.
Entretanto, ndo farei uma descricdo detalhada de cada oficina, mas tecerei
comentarios com um sentido geral de cada parte, para justificar as premissas e

objetivos de cada uma (ver quadro 2).

3.8 Reunioes de consentimento e assentimento

A reunido de consentimento foi realizada com os responsaveis pelas criancas
da turma do 1° periodo (4 anos) do turno da manha com a presenca da vice-diretora
e do auxiliar de pesquisa em fevereiro de 2016, no final do segundo periodo letivo de
2015. Compareceram apenas as maes das criangas, nao se registrando a presenca

de nenhum dos pais. A diretora fez uma breve prelegcado e logo passou a palavra
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para mim. Depois de explicar o motivo da convocagéao, expus, em linhas gerais, no
que consistia a pesquisa procurando uma linguagem acessivel, evitando termos
técnicos, de dificil entendimento. A explanagdo seguiu a ordem dos topicos
abordados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em anexo ao
trabalho. Antes que terminasse a minha fala, algumas das maes ja faziam
comentarios que gostariam que seus filhos participassem da pesquisa. Ao final, duas
maes fizeram solicitagdes. A primeira delas solicitou que os trabalhos das criancas
fossem deixados com as familias e a segunda pediu que os trabalhos fossem
colocados em uma exposicdo para toda a comunidade da escola, no sagudo da
instituicdo, e estes pedidos foram prontamente aceitos. Com estas manifestacoes,
figuei com a impressdo de que a proposta de pesquisa foi bem recebida pela
comunidade, que viu nela uma oportunidade de valorizar o trabalho das criancas.

Ao final da reuniao, solicitei as maes que preenchessem o TCLE. Nesse
momento, houve um siléncio na sala e poucas solicitagdes de explicagcdes quanto a
este preenchimento. Entdo, a diretora tomou a frente dizendo que as ajudaria a
preencher e que assinariam na secretaria da escola. Em separado, ela afirmou que
haveria muita dificuldade das maes com esta escrita e que era melhor que os dados
fossem tirados das fichas de matricula das criangas e que elas apenas assinassem
o termo de consentimento. Este foi um primeiro contato que tive com a realidade
social das pessoas daquela comunidade.

No primeiro periodo de 2016, no més de julho, como houve mudanga no
grupo de criangas, a reunidao de consentimento foi repetida, apenas com os
responsaveis que nao estavam presentes na primeira reuniao.

A reunidao de apresentacdo do projeto de pesquisa e a contrapartida foi
realizada no mesmo dia de fevereiro, apenas com os professores do turno da
manha, por causa da dificuldade de reunir toda a equipe num mesmo horario. Nesta
conversa, que também foi iniciada pela vice-diretora, apresentei o auxiliar de
pesquisa e contei como seria o desenho geral da pesquisa e o0s objetivos. Na
explanacdo, mostrei algumas imagens da pesquisa de mestrado para que a
perspectiva do trabalho de arte fosse melhor compreendida. Em seguida, falei sobre
a contrapartida que estava sendo oferecida: as oficinas formativas com as
professoras. Duas delas solicitaram que nessas oficinas tivesse um trabalho com
musica. Com a obrigatoriedade do ensino de musica na escola, esta tem sido uma

reivindicacdo de formacdo frequente quando converso com professores da
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Educacdo Basica. Apesar de nao ser este o foco da pesquisa, concordei em
colaborar, desde que houvesse na equipe vontade de participar da devolutiva e das
oficinas de artes visuais também. Compreendi com esta reacido, que havia pouco
interesse por um trabalho formativo em artes plasticas.

A primeira reunidao de assentimento com as criangas foi realizada em
fevereiro, com a presenca de dez criangas e a professora, sem o auxiliar, que nao
pode comparecer neste dia. A professora organizou as criangas para este momento
sentando-as em semi-circulo e colocando uma cadeira ao centro para a minha fala.
Coloquei a camera a distancia, tentando enquadrar toda a cena no visor e a reuniao
comegou com uma apresentacao da professora sentada ao centro. Logo no inicio,
disparei o botdo de gravar da camera, mas nao sei dizer por que motivo a camera
desligou, o que s6 percebi depois. Aquela situagdo geografica diferenciada da
posicao do adulto me incomodou, mas nao tomei nenhuma atitude para modificar o
layout, por ainda estar em processo de entrada no campo. Achei que tomar uma
atitude de sentar no chao, por exemplo, poderia ser entendido pela professora como
critica. Entendi que naquele momento de chegada eu deveria adequar-me as regras
de participacao implicitas da anfitrid. Haveria muitas outras oportunidades de tentar
romper com os esteredtipos de participagdo como adulto na escola, sem garantia,
entretanto, de obté-la. Presumo que eu estava sendo intuitivamente avaliado por
todos na escola, pois as diferencas sociais se expressam também por indicadores
presenciais como o género, cor, estatura e sotaque. Para as criangas, estes
elementos certamente se somavam a imagem que elas ja tém dos adultos na
escola. Naquele momento, a conclusao foi de que o trabalho para eu ser aceito no
campo estava apenas comegando.

Fiz a explanagdo tomando como guia o termo de assentimento (em anexo)
procurando a linguagem mais simples possivel, como previsto no projeto de
pesquisa encaminhado ao CEP/UFAL, mas com a certeza de que o assentimento ou
negativa de participagdo das criangas deveria vir mesmo por outras formas de
comunicagao no contexto das observagbes (FERREIRA, 2010). Senti-me
desconfortavel com a situagao formal em que o assentimento ocorreu, pois as
criangas pareceram aderir as expectativas de participacdo no contato com um adulto
que nao conheciam e pela repeticdo que tive que fazer quando percebi que a

camera nao havia gravado. Esta repeticao foi breve e resumida, apenas para que
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ficasse registrado em video a concordancia de participacdo de cada uma das
criangas.

No inicio do ano letivo de 2016, em julho, repeti a reunido de assentimento,
agora com todas as criangas que iriam participar das oficinas, inclusive as que ja me
conheciam da primeira reunido. Isso foi bom, porque houve uma quebra de gelo e
houve descontragdo. Nesta reunido expliquei que ainda faria algumas observagdes

no recreio.
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4. DADOS E DISCUSSAO

Antes de apresentar os dados, cabe inicialmente discutir os principios e
critérios da analise que foram adotados. Apds estas consideracodes iniciais, os dados
foram descritos dentro de uma narrativa, nas diversas etapas, que foram dispostas

na ordem cronoldgica dos acontecimentos.

4.1 As dimensoes da analise

O potencial de transcender a teoria num trabalho académico, e ndo apenas
confirmar a teoria, advém da reflexdo sobre a sua interrelagdo com os dados,
processo que permite, entdo, a construcdo de instrumentos de anélise. E neste
sentido que o processo complexo que é trazido pela tese deste trabalho podera, pelo
menos em parte, ser revelado pela andlise das agéncias das criancas a luz de
conceitos expostos na segunda e terceira segdes, levando em conta a experiéncia
compartilhada por pares de vibrar esteticamente com os fenbmenos, familiarizar-
se com e trabalhar sobre a materialidade disponivel no atelié, nos seus préprios
termos, ou seja, por meio de um processo exploratério, compartilhado, que contém
um elemento de incerteza quanto a ter produtos ou ndo. Isso porque a forma
produzida é, muitas vezes, o proprio processo de produzir, de maneira muito
semelhante a brincadeira ou as rotinas culturais. A vibragcdo estética que inicia
esse processo € uma experiéncia que pode provocar eventos disruptivos na
consciéncia, capazes de acionar uma imaginagao vinculada tanto a materialidade,
como a memoria de experiéncias culturais ja vividas.

A expressdo "categoria de analise" foi preterida por "dimensdo de analise",
pois nao havera uma classificacdo na apresentacdo dos dados. A analise fara o
papel de urdir as diversas dimensdes que foram descobertas ao longo do processo
das oficinas, na revisao do material gravado, em dialogo com o percurso teorico e

metodologico adotado.

Pareceu muito importante a acepcao de ateli€ para Loris Malaguzzi (cf.
HOYUELQOS, 2013; VECCHI, 2013) como o lugar impertinente que abriga a vibragao

estética das criangcas, como vimos na se¢do metodoldgica.

E esta foi a dimensdo que mais se sobressaiu na participacao das criancas

nas oficinas, operando como um motor individual e coletivo das a¢des das criangas.
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Foi um fato muito relevante a atracdo pelos materiais e pelas descobertas que elas
faziam, decorrentes da sua agao sobre eles. O deslumbramento, o espanto e o
encanto com as descobertas foram a vida do atelié. Na verdade, as criancas se
encantaram em conjunto, num sentido mitico e ritualistico da palavra.

A concepcao de Kauffman (1997) de familiarizagdo pelo corpo, como vimos
na secao tedrica, permitiu um olhar para a relacdo das criangas com o contexto na
interacdo com os materiais e com o espaco. As oficinas revelaram que a
familiarizagdo € um processo continuo e sem limite para terminar, nunca se esta
suficientemente intimo dos materiais e do espago quando nos utilizamos deles para
conviver com 0s amigos e nos expressarmos. Em certos momentos, pareceu que a
dimensao estética e a familiarizagao alimentaram a dindmica das interagdes, outras
vezes foram as interagbes sociais e as rotinas ludicas que as apoiaram. E na
movimentagao criativa, a imaginagcao material (BACHELARD, 1997) e imaginagao
enquanto lago (ZITTOUN & CERCHIA, 2013; ZITTOUN, 2015) estiveram na base da
producao e compartilhamento de significagdes.

Essas diferentes dimensdes sao possiveis de se identificar, porém fazem
parte do mesmo movimento, de uma mesma partitura, soam em conjunto, ora num
mesmo movimento melédico ou em contraponto, ora uma dando o ritmo ou apoio
para a outra. Dessa forma, elas se apresentam imbricadas umas nas outras,
interrelacionadas e interdependentes.

Os dados foram recortados e transcritos das videogravagbes na forma de
episodios, caracterizados como um "recorte de um fluxo interacional" (PEDROSA &
CARVALHO, 2005, p. 432), no qual a escolha das sequéncias foram baseadas
nessas dimensdes e nos objetivos da pesquisa. Nao houve um padrdo pré-
determinado de como realizar os recortes, cada episddio foi selecionado procurando
responder a pergunta: este episddio contribui para atingir os objetivos da pesquisa?

Selecionar os episddios para analisa-los separadamente, sob a 6tica de uma
ou outra dimensdo seria empobrecer a analise. Por este motivo as sequéncias
interacionais vao estar no corpo de narrativa de cada oficina, todavia, sem a
preocupacao de recortar episédios de todas as oficinas, nem de incluir eventos de
todas as criangas, pois estes critérios ndo foram adotados.

Em toda a analise, procurei focar nas agéncias das criangas procurando

identificar a conexao entre a individualidade e a sociabilidade, em relagdo com as
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suas expressdes plasticas, enquanto processo ou produto, expressao ou

imaginacéo.

4.2 A etapa preliminar

A primeira sessdo de observagdo aconteceu antes do término do segundo
semestre de 2015, em uma atividade de arte na "sala de artes" do CMEI. Ao final da
reunido de assentimento, a professora chamou as criangcas que estavam na roda de
conversa para se posicionarem, sentando as mesas. Estas estavam arrumadas
numa longa fila com um reduzido espaco entre a parede lateral da sala, o suficiente
apenas para caber as pequenas cadeiras das criangas. A professora e uma auxiliar
encaminharam as criangas para a mesa apontando para uma cesta grande de
garrafas PET bem pequenas, de formato variado e pediu que as criangas
escolhessem cada um a sua. Colocaram também dois potes com milho de pipoca,
dois com bastdes de madeira, um pote alto com rolos de fita adesiva colorida e outro
com tesouras. Enquanto as criangas escolhiam as garrafas, a professora ia
explicando que deveriam colocar os graos de milho na garrafa em certa quantidade.
Uma das criangas nédo escolheu nenhuma das garrafas e a auxiliar tirou uma do
cesto e entregou para ela.

N&o estava previsto que eu gravaria esta primeira sessdo, mas com a camera
ja montada no tripé e ligada, a desloquei para o final da mesa e continuei gravando
com o consentimento da professora. Esta improvisagcdo se mostrou um pouco
precipitada no comeco, pois percebi que as criangcas ficaram um pouco
constrangidas, mas ao final as criangcas ja conversavam entre si e poucas vezes
olhavam para a camera. Percebendo este movimento, me dirigi ao fundo da sala,
coloquei a camera voltada para as criancas do final da mesa e me afastei, sentando-
me em uma cadeira para observar em siléncio. A posicdo da camera enquadrou seis
criangas, Phellipe, Jodo Pedro, Ketily, lasmin, Ana Clara e Acsa, mas a distancia da
mesa para a parede era pequena, nao permitindo um foco mais ampliado.

Enquanto as criangas iam enchendo as garrafas, a professora e a auxiliar iam
passando pela mesa, pedindo que elas chacoalhassem as garrafas para ver se ja
era o suficiente. Quando achavam que estava no momento certo, tomavam a garrafa
das criancas, a tampavam com o bastdo que servia de cabo do chocalho e

devolviam para a crianga com um comentario de incentivo. A seguir, orientaram-nas
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a decorar o chocalho com a fita adesiva. As criangas pareciam que ja conheciam
bem a rotina da atividade dirigida, ndo se levantavam da mesa, nem procuravam
iniciar outra atividade ou brincadeira. As criangas, inUmeras vezes, chamaram a
professora e a auxiliar perguntando se o que estavam fazendo estava certo ou
solicitando ajuda, principalmente com as pontas das fitas. Foram muitos pedidos de
auxilio.

Na verdade, elas se esforcavam bastante para "acertar" e pouco
conversavam entre si. Mesmo mostrando-se ja condicionadas a perspectiva
escolarizada e concentradas na tarefa, surgiam aqui e ali conflitos e disputas por
materiais. O interessante foi observar que as criangas que iniciavam a disputa por
um material, no momento seguinte ofereciam um material alternativo ao parceiro.
Esta estratégia de solugado de conflitos chamou a atencéao, pois se repetiu algumas
vezes com criangas diferentes. Apesar da tarefa ser individual, ou seja, cada crianga
com o seu chocalho, e pelo fato de a proposta da atividade ndo envolver situacées
de colaboragdo, observei algumas iniciativas de ajuda. Estas iniciativas nao
apareceram como uma oferta, mas como um socorro direto prestado por uma
criangca a outra que se encontrava num impasse pratico de realizar uma etapa da
tarefa. O colega tomava da mao o objeto e fazia o reparo necessario. Observei
também a critica de um menino a uma iniciativa de um outro de passar a fita em
torno da garrafa, com um balangar de cabega de desaprovacgao. Isto mostrou que as
criangas, mesmo solicitando a ajuda dos adultos, estavam compreendendo o que
era solicitado na tarefa e ofereciam aos colegas solu¢des para os problemas que
iam encontrando. Observei também que as criangcas me monitoravam com olhares,
alguns desconfiados, mas outros acompanhados por largos sorrisos, como o de
Ketily que, sorrindo, olhou-me fixamente e afirmou: "— Vocé é o Paulo!", como se
quisesse se certificar quem era a presencga nova na sala.

A segunda sessdo de observacido aconteceu em atividade de projeto
planejada pela professora, na sala de jogos do CMEI. Apesar de termos chegado a
escola com antecedéncia ao horario combinado, quando entramos a professora
parecia estar nos esperando, a mim e ao auxiliar de pesquisa, para comecgar as
atividades do dia. As criangas estavam sentadas na mesa longa, como a do primeiro
dia, "prontas" para a atividade. Entramos, cumprimentamos as criangas e a

professora e nos sentamos num canto ao fundo da sala. Preparamos as cameras e
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ja@ comegamos a gravar porque achamos que a atividade iria realmente logo
comecgar.

Porém, a professora pediu que a turma aguardasse pelo lanche da manha
que seria servido pela auxiliar de sala. Ela nos explicou que as criangas chegam na
escola e ficam no patio e as oito horas entram para as salas, onde se alimentam.
Durante alguns minutos as criangas esperaram e logo a professora e a merendeira
trouxeram o lanche para as criangas. As criangas ficaram conversando em voz
baixa, aos cochichos, sentadas o tempo todo, algumas vezes se escondendo das
cameras o0 que estavam dizendo. Entretanto, no transcorrer da atividade, esta
atitude de protecéo se dissipou.

Chamou a atencéo que as sete criangcas haviam se dividido em dois grupos,
trés numa ponta e quatro na outra, com grande espaco entre cada grupo. De vez em
quando, a professora entrava na sala com alguns materiais e saia para buscar

outros. O primeiro episédio € um recorte dessa situagao interacional.

Episédio1 - "O desenho é da bolinha". (Etapa preliminar #1;2. lasmin, Acsa, Pellipe
e Alan)

Figura 12 — "O desenho é da bolinha™

Fonte: Arquivo do autor

Depois de a professora recolher as tijelas de mingau, as criangas permanecem
sentadas nos mesmos lugares, conversando em voz baixa, esperando
pacientemente uma manifestacao da professora. lasmin e Acsa conversam em

cochichos e Acsa algumas vezes pega no cabelo de lasmin, alisando os cachos




do penteado de chuquinha do lado esquerdo. As duas meninas, em certo
momento, levantam coordenadamente os bragos espreguigando e bocejando em
meio aos cochichos.

Alan e Phellipe, sentados a frente das duas meninas, conversam também entre
si. Alan, no entanto, parece as vezes colocar suas falas em diregdo a lasmin,
procurando alguma comunicagdo. A divisdo de género chamou a atengéo pelo
compartilhamento quase silencioso das duas meninas. Acsa em nenhum
momento dirige a palavra aos meninos, s6 compartilha "secretamente" com
lasmin.

A professora distribui os cadernos de desenho chamando as criangas pelos
nomes. Acsa recebe seu caderno primeiro e a professora coloca o pote de lapis
grafite mais para perto deste grupo. Acsa pega um lapis, seguida por lasmin, que
nesse momento recebe o caderno da professora. Ela parece pensar por um
segundo e, olhando para o caderno, comega a desenhar. lasmin disse: "— O
desenho é da bolinha" (Fig. 12). Este anuncio é acompanhado por Alan que a
observava desenhar e por Acsa que fica com seu caderno nas maos por um
tempo, sem iniciar o seu proprio desenho. lasmim inicia o desenho por um
circulo (parte superior do desenho ao centro da Fig. 13).

A professora chama por Alan e passa seu caderno a Phellipe, que o entrega ao
colega que estava ao seu lado. Alanpergunta: "— O tia, é pra fazer um desenho,
e?"

"— O que vocé quiser", responde a professora.

Acgdes simultaneas se desenrolam: ao ouvir a professora responder a Alan, Acsa
se acomoda na cadeira se preparando para desenhar e logo inicia o trago de um
circulo na folha, semelhante a "bolinha" de lasmin. Alan olha atentamente o que
lasmin esta desenhando: linhas de alga no entorno da "bolinha". lasmim diz algo
que nao € possivel entender, enquanto desenha uma linha vertical da
personagem.

Alan diz para lasmin: "— agora so vai vocé fazer..." quando é interrompido por
Phellipe que Ihe entrega um lapis.

Neste momento, lasmin levanta seu caderno e o mostra a professora,
perguntando: "— E pra fazer assim?"

Todos param e prestam ateng&o ao caderno de lasmin.

A professora responde: "— E, ta lindo!"

Ela mostra de novo o caderno a professora, apontando o lapis para a ponta da
haste que acabara de desenhar, e indagou-a: "— E como? O meu negocinho
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que vai € como?" A professora ndo escuta direito a pergunta e lasmin repete: "—
0 negocinho que vai € como?
A professora responde: "— Vocé que sabe".

Alan olha para o desenho de lasmim e irrompe: "— E um quadrado, lasmim",
observacgao que € acompanhada por Acsa com o olhar.

lasmin responde: "—Quadrado?"

Acsa coloca a méao sobre o caderno de lasmin e, sem dizer nada, comeca a
desenhar um quadrado, ndo em continuagdo ao desenho da colega, mas ao lado
da cara do personagem, talvez tentando ensinar a lasmin como desenhar o
quadrado que Alan falou (quadrado pintado de vermelho na Fig. 13).

Alan continua, olha atentamente para o desenho de lasmin e repete com
insisténcia: "— Quadrado".

A professora pergunta quem quer borracha e empurra um pote que se posiciona
na frente de Phellipe, obstruindo sua visdo ao desenho que Acsa faz no caderno
de lasmin. Phellipe coloca-se mais para o lado para recuperar a visao e diz: "—
naaao", balancando a cabecga. Acsa olha para ele e para de desenhar. Phellipe
que observa toda a interpelacdo de lasmin com a professora, olha para o
caderno da colega e, em seguida, olha para o seu caderno e diz: "— Assim", e
comeca a desenhar.

A professora oferece novamente a borracha em voz alta, avisando a todos.
lasmin diz algo que ndo se compreende.

A professora pega outro pote e oferece a lasmin: "— Aqui tem borracha, quer?".
lasmin ndo pega a borracha, apoia o rosto na mao e olha para seu desenho,
parecendo estar chateada com a situagao.

Alan, abrindo os bracos, fala para lasmin: "— O, ia, também tem que ter em
baixo, viu? Né?" se referindo talvez ao desenho dos bragos do personagem.
lasmin balanca a cabecga afirmativamente. Neste momento, as criangas todas
passam a desenhar em seus cadernos. lasmin olha para Acsa e diz algo muito
baixo com um sorriso no rosto e olha para a camera, como se tivesse sido
flagrada em algo. Aproximando-se mais ainda de lasmin, Acsa levanta seu
desenho e o mostra para lasmin que cruza os bragos e murmura algo. Entre
murmurios e sorrisos lasmim parece se divertir com o que Acsa esta
desenhando. No momento seguinte, lasmin olha atentamente para o desenho de
Phellipe, enquanto os outros trés desenham.

Alan vira o caderno para o centro da mesa e mostra seu desenho aos colegas
dizendo: "— Ninguém sabe o que € isso" (desenho ao centro e ao alto da Fig.

15). Phellipe e Acsa olham para o desenho de Alan.
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Phellipe diz: "— Tu ta fazendo isso pra quem, hein, Alan?" Alan responde, mas
nao foi possivel entender. lasmim olha para o desenho de Phellipe e retoma seu
desenho. Acsa levanta o caderno e olha para lasmin, chamando-lhe a atencéao.
lasmin pergunta: "— O que é isso?"Acsa, colocando a mao na frente diz: "
vocé!". As duas riem.

lasmin sorri e, tampando um olho com a méao, fala "— Eu acho que num ta
parecido comigo ndo". Acsa sorri, parecendo envergonhada.

lasmin olha para o desenho da colega e diz: "— Minha cabec¢a". Acsa mostra o
desenho faz um gesto com o lapis, indicando o circulo e uma alga (Forma central
da Fig. 14).

lasmim risca com seu lapis no desenho de Acsa, dizendo: "— Vou fazer sé uma
perninha".

Phellipe vira seu desenho para as duas meninas que estdo conversando para
mostrar o que havia feito (Fig. 16). Olha para o desenho de Acsa e diz: "— Nem
sabe fazer... Taaa... (olhou surpreso). Acsa sorri e esconde seu desenho.

lasmin vira-se para ele e diz: "— E eu que ela ta desenhando".

Na sequéncia, iniciou-se um jogo de desenhar um ao outro que durou varios
minutos. Varios dos desenhos de figura humana que aparecem nas figuras 13,
14, 15 e 16, fazem parte deste jogo.

Figura 13 - O desenho de lasmin

Fonte: Arquivo do autor
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Figura 14 - O desenho de Acsa

Fonte: Arquivo do autor

Figura 15 - O desenho de Alan

Fonte: Arquivo do autor

112



113

Figura 16 - O desenho de Phellipe

Fonte: Arquivo do autor

lasmim diz de imediato que “o desenho é da bolinha” e comeca a desenhar,
primeiro um circulo e, em seguida, as linhas de alga no entorno. Os colegas atentam
ao desenho dela e parecem nao saber o que é para fazer. Alan faz essa pergunta a
professora que indica que podem fazer o que quiser. lasmim prossegue fazendo
uma haste vertical que sai da bolinha e pergunta a professora: "o negocinho que vai
€ como?" A professora devolve a decisédo para ela e isso desencadeia uma reagao
em Alan e Acsa. Alan diz que € um quadrado e Acsa desenha um quadrado cortado
ao meio, com uma linha horizontal no caderno de lasmim (pequeno quadrado
vermelho na fig 13). Para Alan e Acsa, indicar o quadrado significaria dizer como se
devia continuar o desenho da bolinha no sentido de representar uma figura humana?
Parece que sim, pois, de fato, Alan, Phellipe e Acsa desenharam um quadrado na
sequéncia do circulo como corpo da figura humana. Nao se sabe se a figura humana
€ ensinada na escola dessa forma, mas € muito comum que o ensino da figura
humana se dé esquematicamente a partir de formas geométricas. Esse padrao nao
estd em lasmim, ao que tudo indica. Ela faz trés tentativas de desenhar a figura
humana em que ela as contorna com um circulo, pinta-o de laranja e coloca seu
nome em cima. Curiosamente, na figura a esquerda, ao lado do quadrado

desenhado por Acsa, lasmim desenha uma figura humana a partir de uma forma
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retangular arrendondada em baixo na qual o corpo é separado da cabega por uma
linha horizontal, como indicado no quadrado desenhado por Acsa.

Essa situagdo mostra que ha padrdes de desenhar a figura humana em jogo,
que foram objetos de negociagdo. O exame minucioso da cena videogravada mostra
que se trata de uma situacdo de tensdo. Mas a tensido se alivia quando Acsa
comunica a lasmim que a figura que estava fazendo era uma representagdo da
amiga, transformando a situagao numa rotina ludica de desenhar uns aos outros.

Podemos ver em todos os desenhos uma figura humana inicial, um desenho
feito no momento das indicagbes para ajudar lasmin e uma variedade de outras
representacdes de forma humana que fizeram parte da brincadeira, pois essa rotina
se prolongou por, pelo menos, mais dez minutos.

Silva (2002, p. 67) diz que na sua pesquisa sobre o desenho infantil, realizada
em contexto escolar, verificou que a professora muitas vezes desenhou o modelo na
lousa para as criangas copiarem, € que a crianga que "sabia" desenhar por este
modelo, mostrava a outra que "ndo sabia" como fazer. Isso as vezes surgiu como
um auxilio direto, quando uma crianca desenhava pela outra, ou por meio de
sugestdes. Situagdes de auxilio nas dificuldades, assim como as de colaboragao
espontanea sdo bem mais comuns do que se imagina nas atividades artisticas de
criangas pequenas na escola (THOMPSON, 2002). A autora cita o caso de dois
meninos que se tornaram amigos inseparaveis nas aulas de arte, por um longo
periodo, em que o que "sabia mais" ensinava e incentivava o parceiro a desenhar,
treinando-o nas habilidades que ja havia adquirido em representar as tartarugas
ninja e outros personagens dos desenhos animados e histérias em quadrinhos.

O que vemos nos desenhos de Alan, lasmin, Acsa e Phellipe é que a
coloboragcdo das criangas ampliou as possibilidades de representacdo, mas a
situacao de brincadeira parece ter ampliado mais ainda. No desenho de lasmin (Fig,
13), por exemplo, a figura central em forma de "flor" foi realizada antes que a
brincadeira comecasse e as outras foram feitas ja durante a brincadeira, como a
figura ao alto e a esquerda, que mostra outra possibilidade de representar. Essa
nova forma parece ter tido a contribuicado de Acsa, por exemplo, no volume do corpo
da figura, que parece ser um quadrado cortado ao meio por uma linha horizontal,
dividindo a cabeca do tronco. Outro exemplo é a representacdo que Acsa fez de
lasmin (ao centro da Fig. 14): a figura com a chuquinha tem uma flor no tronco, que

me parece ser uma inovagao, pois nao se parece com modelos escolares de
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adultos. Uma forma semelhante aparece no corpo da figura humana a direita do
desenho de Alan (Fig. 15).

Brougére (1998, p. 192), ao definir a caracteristica de frivolidade do jogo
infantil, diz que a brincadeira esta dissociada das condi¢cbes do real, porque suas
regras nao sao preestabelecidas ou impostas do exterior, mas autorreguladas pelas
criangas que dela participam. Essa caracteristica permite que elas se arrisquem,
experimentem mais e sejam mais criativas. Talvez pelo fato de a brincadeira de
desenhar do episédio ter aliviado a pressdo criada por uma necessidade de
representar a figura humana no padrdo do quadrado — possivelmente uma
reproducdo interpretativa — as criancas tenham se sentido mais livres para
experimentar. Por exemplo, das representagdes da figura humana que Alan realizou
(Fig. 15), a maior, a esquerda da folha, foi a primeira e segue o padrdo do volume
"quadrado" do corpo e dos bracos abertos, como ele indicou para lasmin. Outras trés
figuras aparecem abaixo, e, pelo menos duas dessas, sdo representagdes da figura
humana que fugiram completamente do padrédo do quadrado. S&o experimentacdes
nem melhores nem piores que o primeiro desenho, mas indicam que Alan estava
exercendo a sua liberdade de desenhar e seu protagonismo. Da mesma forma que
os desenhos de lasmin, a brincadeira coletiva enriqueceu o seu desenho e
potencializou a imaginagéo criativa.

E importante destacar que brincadeira foi introduzida de forma muito
inteligente, pois ndo modificou o quadro de participacdo e ndo transgrediu a diretiva
da professora de permanecer desenhando.

Ha ainda outro aspecto que vale a pena realcar. Na situacdo anterior ao
episédio, quando lasmin e Acsa aguardavam o inicio da atividade e as acgbes que
dai se desenrolaram, deixaram a impressdo que elas eram muito proximas. Ha
elementos que sugerem a afinidade de interesses e cumplicidade: o brincar de Acsa
com a chuquinha de lasmin, os cochichos entre sorrisos com o0s rostos bem
préximos, as maos na frente da boca ao falar e o levantar do caderno para esconder
o desenho dos outros, enquanto o mostra para a amiga, acentuam esta percepcao.
Isso sugere que o vinculo de amizade foi base para a criagédo da situagdo de
brincadeira e um facilitador das experimentag¢des no desenho.

Na terceira sessdo, a observacao das criangas foi planejada para acontecer
no recreio. Este momento de atividades mais livres, de iniciativa das criancas, era

importante para poder observar uma situagao diferente das atividades didaticas.
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Estas observagdes nédo foram videogravadas. O primeiro dia de observagdo no
recreio foi 0 mesmo em que houve a segunda reunido de assentimento, que
terminou muito animada com as criancas fazendo convites para eu brincar com elas
no patio. Quando saimos da sala de reunido, Alan me perguntou se eu nédo queria
brincar de monstro (fazendo um gesto de ameaca com as duas maos em garras e
uma cara feroz). Nesse dia, tratava-se de um momento de recreio apenas da turma
de cinco anos. Quando cheguei ao patio, as criangas me cercaram pedindo
insistentemente para eu "ser o monstro". Tentei escapar dizendo que iria apenas
observa-las brincando, mas tive que ceder. O interessante foi perceber que algumas
criangas que se mostravam apaticas nas atividades dirigidas, eram muito ativas e
propositivas na rotina de aproximacdo-evitagdo que constitui a brincadeira de
monstro. Eu imitei o gesto de Alan, rosnando em direcao as criangas que fugiam aos
gritos. Assim que meu impeto cessava, elas vinham em minha diregcéo
provocativamente. Esta rotina se repetiu uma dezena de vezes. Com as repeticoes,
as provocacdes aumentavam, sobretudo se eu ndo me animava em "ser o monstro"
mais uma vez. Me cutucavam, empurravam esperando a minha investida, que era
sempre seguida de uma fuga deles ruidosa e alegre.

Quando por fim, sentei num canto do patio, cansado, fui abordado por Carlos
Daniel, um menino de trés anos. Sem que eu conseguisse entender o que ele dizia,
me tomou pela mao, puxando para fazermos um tour no patio descoberto, passando
pelo gira-gira, tanque de areia e uma casinha que ele ia me explicando e mostrando
do que gostava. Nesse momento, entendi que o assentimento tinha uma
abrangéncia maior, envolvia também outras criangas da escola.

Chamou a atengdo também a insisténcia das criangas na minha participagao.
Em outras escolas de Educacéao Infantil que trabalhei, quando um adulto entrava no
parque onde as criangas estavam brincando, a atitude delas n&o era de indiferenca,
mas poucos saiam dos lugares onde estavam ou deixavam de dar sequéncia as
brincadeiras em curso em fungao da presencga do adulto. Em outras situacdes, os
adultos quando convidados a brincar, participavam sem problemas. Certamente,
havia naquela instituicao a novidade da minha participagao e a conversa animada da
reunido de assentimento ajudou a aproximacdo. Entretanto, pareceu que a
participacdo do adulto na brincadeira era uma novidade. Achei curioso quando, dias
depois, uma das auxiliares veio me mostrar o video que havia feito das criancas

correndo de mim no patio.
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Ainda nessa sessao, observei que Alan, depois da correria do "monstro”,
trouxe da sala para o patio alguns brinquedos de borracha para brincar
solitariamente em um canto da parte coberta. No final desse recreio, as criancas
foram convidadas a fazer uma fila para retornar a sala de aula. Nessa situacao
percebi que os semblantes ficaram sérios rapidamente, em contraste muito grande
com a explosdo de alegria do recreio. Claro que a situagdo mais dirigida exige da
crianga uma concentragcdo maior, mas chamou a atengao a necessidade da fila e
que as criangas nao prolongaram a agitacédo nesta situagao.

Na quarta sessao de observacgao tentei ficar "incégnito”, na janela da cozinha
que da para o patio, para tentar observar a dindmica das brincadeiras a distancia,
sem ser percebido. Fracassei, pois logo fui "descoberto" por Alan e Dhoranny, que
contaram aos outros da minha presenca. Era uma sexta feira e nesse dia da semana
o recreio acontece com todas as criangas de 2 a 5 anos, numa atividade que tem por
objetivo integrar as diferentes faixas etarias. Contudo, como nesse dia o patio estava
lotado, com muitas oportunidades de brincar, foi mais facil ficar em um canto
observando.

A musica era o tema das atividades do recreio nessa sexta-feira. Por esse
motivo, as professoras haviam colocado uma tv com videos de musicas, que eram
amplificadas por um aparelho de som em altissimo volume. Este cenario compunha
um momento muito ruidoso de um numero muito grande de criangas correndo e
brincando de diversas formas. A primeira observacao que fiz em relagao as criancas
do grupo da pesquisa foi que aquelas que tinham se mostrado mais apaticas nas
atividades dirigidas ou mais timidas na reunido de assentimento, nada tinham de
apaticas e timidas no ambiente de brincadeira. Tomavam a iniciativa de brincadeiras
de puxar, girar ou correr pelo patio, riam e falavam bastante. Logo, pude perceber
algumas rotinas que volta e meia se iniciavam e logo se dispersavam, voltando a
aparecer mais adiante, com acréscimos e perdas de participantes.

A brincadeira de “monstro” era uma delas, mas com uma particularidade: vi
quando um grupo de meninas, lasmin, Anna Clara, Dhoranny, de maos dadas pede
a cada menino que encontrava para "ser o monstro". Em certo momento, cercam
Alan que brincava com bonecos com Jodo Pedro em um canto, debaixo de uma
barraca enfeitada de bandeirinhas de S&o Jodo. Insistiram para que ele fosse o
“‘monstro”. Alan se mostrou incomodado com esse assédio a ponto de abandonar

esse canto e se dirigir para a porta de uma das salas, onde outro grupo de meninos
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brincava com bonecos. Essa procura por Alan se repetiu em varias oportunidades
por Anna Clara e principalmente por lasmin. lasmin, em alguns momentos, circulava
sozinha, sem parceria ou engajamento em uma brincadeira compartilhada. Em mais
de um momento a vi se aproximar de Alan, tentando alguma estratégia para brincar
com ele, ora chamando para ser o monstro, ora tentando participar da brincadeira
com os bonecos. Invariavelmente, sua participacdo foi recusada. O grupo de
meninos que Alan participava atraia a atencdo algumas vezes de outros meninos.
Na tentativa de participar deste grupo, lasmin foi rechagada certa vez com Alan se

levantando e dizendo muito alto: "— Saia daqui!". Em outra oportunidade o vi
levantar e gritar: "— Devolve o boneco do meu irmao", (seu irmao era um menino da
turma de quatro anos). Um pouco antes do periodo de recreio terminar, lasmin
tentou como estratégia de aproximacao, pegar para si um dos brinquedos de Alan.
Alan entdo gritou: "— Devolve, lasmin". Como ela ndo o fez o irm&o de Alan tomou
de sua mao o boneco, o que a fez ir para um cantinho, atras da cadeira de onde eu
observava a cena, com uma expressao chorosa, dizendo: "Ele machucou o meu
dedo".

Na quinta sessdo, cheguei na instituicdo no momento em que as criangas
estavam saindo da sala de referéncia, em fila, para lavar as maos antes do lanche
que precedia a hora do recreio. Alan, depois da higienizagdo corre e me abracga
perguntando: "— vocé vai ficar s6 olhando?" Compreendi que a pergunta era se eu
iria brincar com eles no recreio ou iria ficar observando. Respondi que observar era
o meu trabalho e que eu precisava fazer isso. Outras criangas passam por mim,
cumprimentam ou fazem comentarios e retornam para a fila que se dirige para a
sala. Depois do lanche, as criangas saem para o patio trazendo uma caixa grande
cheia de bonecos e outros brinquedos. Algumas meninas estdo em torno de Alan
chamando-o para brincar, mas ele parece preferir alguns bonecos de dinossauro e
se coloca junto a parede de cobogds do corredor. Ao longe, escuto uma discussao
gue ndo consigo entender, seguida por uma correria no patio coberto com meninos
perseguindo meninas. Por vezes, os meninos fazem cara e garras de “monstro”,
numa retomada da rotina conhecida. Dessa vez, entretanto, quando um menino
alcangcava uma menina, a abragava, capturando-a. Vi Gabriel, um menino que nao
participava do grupo da pesquisa, levando uma colega para um canto do corredor
dizendo: "— Fique ai!....presa!" Ele repetiu o ato de prisdo algumas vezes. A correria

do pega-pega continuou por mais alguns minutos até que parte das meninas se
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dirigiu para a sala da turma e a auxiliar chamou a aten¢&o de outro menino, Lucas,
por algo que as meninas ndo gostaram. O pega-pega continuou com menos
participantes até que as meninas se interessaram pelo gira-gira. Outra parte das
meninas, entre elas Layane e lasmin, sentou-se em torno de bonecas e utensilios de
cozinha que estavam numa cesta.

Alguns aspectos se sobressaem dessas observacdes. Inicialmente, destaco a
agitacdo do recreio e o alto volume da voz das criangcas e das intervencdes das
professoras. Na rotina da instituicdo, o recreio € o contraponto do movimento e do
barulho para a imobilidade das atividades didaticas, quando os corpos sdo contidos
e silenciados literalmente, pois as criangas falam em voz baixa ou aos cochichos,
embora eu ndo tenha presenciado nenhuma situacdo de chamada de atencédo de
uma crianga, pelas professoras, por causa de uma fala mais alta.

O segundo aspecto, que penso estar relacionado ao primeiro, foi o esforgo
que algumas criangas fizeram para ter um espago mais calmo para brincar com os
brinquedos. Procuravam cantinhos mais tranquilos, que ndo tivessem tantas
interrupgdes e defediam a conquista deste espago com firmeza. A atividade de
musica do recreio da sexta-feira pareceu ser uma intensificacdo da oposicao
siléncio-barulho, numa naturalizacao do contraste entre as atitudes esperadas das
criangas em sala e no patio. Diante desse contexto, ndo me parece estranho a
reclamagao que uma professora fez para mim, dizendo que suas criancas
praticamente nao criam cenarios de jogo simbdlico para brincar. Uma provavel
relacdo deste fato com a estrutura da rotina da escola, contudo, ndo é percebida
pelos professores. A disposi¢ao da sala de jogos e a forma como os brinquedos séo
guardados parecem confirmar a pouca importadncia dada as brincadeiras nas
atividades diarias planejadas. Nessa sala, ha uma estante cheia de jogos
pedagdgicos, muitos dedicados as atividades de letramento e matematica como as
caixas do tipo "material dourado”, dados e abacos. Ha também outros objetos que
parecem ser usados em atividades de prontiddo motora, ou educacgao fisica como
cordas, bolas coloridas e bambolés. Os brinquedos ficam num cesto acima da vista
das criangcas e inacessiveis, talvez para que tenham maior controle por parte dos
adultos (Fig. 17).

Claro que néao se trata de fazer aqui uma avaliagao das atividades da escola,

nao é este o objetivo deste trabalho, mas € importante falar desses aspectos, pois
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eles influenciaram as criancas na sua relagdo com o espago e materiais nas

atividades exploratérias e simbdlicas que foram observadas nas oficinas no atelié.

Figura 17 - O armario da sala de jogos da instituicao onde foi realizada a

pesquisa

Fonte: Arquivo do autor

Outro aspecto que também considero relevante destacar foi o esforco de
algumas criangcas em estabelecer parcerias, de entrar nas rotinas ja instaladas ou
convencer os colegas a participar das rotinas que tinham interesse. Olhando de
longe parece que no patio todas os relacionamentos acontecem com facilidade, mas
olhando de perto havia muita alegria, mas também frustracdo e esfor¢co no
estabelecimento de parcerias. Isso demostra que os relacionamentos sociais sdo
muito importantes para as criangas, pois elas despendem muita energia para manté-

los.

4. 3 As oficinas de artes plasticas - primeira parte (#2A)

Tinha um menino que saia todo dia

E a primeira coisa que ele olhava e recebia como surpresa ou
pena ou amor, naquela coisa ele virava,

E aquela coisa virava parte dele o dia todo ou parte do dia...
ou por muitos anos ou longos ciclos de anos.

Walt Whitman
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O objetivo da primeira parte das oficinas (2A), como ja foi dito, foi possibilitar a
familiarizagdo com o espago, os materiais e as regras de participagdo por meio do
contato com os materiais de forma progressiva, a fim de que as criangas pudessem
ter um tempo para entrar em contato com as possibilidades exploratdrias que eles
proporcionavam. Contudo, a situagao criada nao era nova somente para as criangas,
era também para mim mesmo, pois precisava entender como o processo de
familiarizagao se daria e o que poderia fazer para favorecé-lo.

Corsaro (1992, 2011) diz que as criangas demoram muito tempo e
despendem muito esforgco para conseguir estabelecer atividades partilhadas e
criarem rotinas com certa estabilidade. Carvalho e Rubiano (2004) dizem que
criangas tendem a nao escolher como parceiros preferenciais, aqueles com quem
mantém pouco contato ou contato esporadico. A escolha de criangas pequenas
parece recair sobre parceiros em que ha regularidade na convivéncia. Parceiros
pouco habituais tendem a fazer atividades paralelas: o compartihamento de
brincadeiras imaginativas depende de um vinculo mais estreito que leva tempo para
construir. Embora as criangas ja se conhecessem, a participagao delas em situagao
de oficina em atelié de artes plasticas era um fato novo e entendi que precisariam de
um minimo de tempo para se familiarizarem com essa nova dinamica.

Em relagdo ao contexto estruturado de um atelié, um desafio foi perceber o
modo como ele poderia oferecer bom suporte para o processo social das criancas
nas atividades de artes plasticas. Nesse sentido, os ajustes que se fizeram no
processo das oficinas tiveram a intengcao de transformar o espago e os objetos em
elementos facilitadores das atividades partilhadas, para que o esforco despendido
pelas criancas em seu préprio processo interacional n&o tivesse o peso adicional de
um contexto inadequado. Mas esse processo era também uma descoberta de quais
seriam essas necessidades. Nao havia um planejamento indicando em qual oficina
seria oferecido um ou outro material. Havia uma intengdo clara de oferecer
paulatinamente novos materiais, num acréscimo a cada oficina, aumentando
progressivamente as possibilidades de acédo, na medida em que ficavam disponiveis
os materiais ja utilizados nas oficinas anteriores (a sequéncia de oferta de materiais
pode ser vista no quadro 2). No planejamento original, a parte #2B se destinaria as
intervengdes com propostas de pesquisa de elementos da linguagem visual, numa
tentativa de aprofundar as descobertas iniciais das criancas na exploragao com os

materiais.



122

A principio, eu ndo sabia quantas sessbes de oficinas seriam necessarias
para o processo de familiarizagdo (parte #2A), pois apesar das atividades didaticas
que as criangas participavam na instituicdo ja terem sido observadas
preliminarmente, ndo conhecia completamente quais os conhecimentos prévios que
as permitiriam participar das atividades no ateli€ como eu propunha, nem qual seria
a sua reacao diante do espaco e materiais. Presumi que o desconhecimento das
criangas da diferenca entre a condicdo de uma pesquisa € uma atividade didatica,
seria um dado importante nesta etapa. Por outro lado, fazia parte da proposta de
acao a organizacido do espago, materiais e de certas regras de participacdo, como
as caixas para guardar os trabalhos ou objetos de preferéncia e o contrato de que os
trabalhos seriam levados para casa apenas apos a exposi¢ao, que havia sido pedida
pelos pais na reunido de consentimento.

Além destes aspectos, fui enfatico em deixar claro para as criancgas, que elas
poderiam aceitar ou nao participar das atividades propostas, poderiam sair a
qualquer momento se nao desejassem mais fazer parte da pesquisa, ou por outro
motivo qualquer, sem que fossem questionadas e sem que eu ficasse chateado por
isso, instaurando na prépria definicdo da atividade, o principio da incerteza. Um
exemplo dessa forma aberta de participacéo foi o caso de José Eduardo. Em mais
de uma ocasido, quando para ele a atividade ja ndo oferecia interesse, me avisava e
retornava para a sala de referéncia da turma.

Procurei estar atento as demandas das criancas por um ou outro material e as
formas de utilizacéo e circulagao pelo espaco, que efetivamente era pequeno, além
de observar as atividades conjuntas ou coordenadas. Esses seriam os principais
indicadores que me permitiriam refletir e propor modificagdes na organizagcéo do
espaco e na oferta de materiais, com vistas a uma melhor adaptacao a situagao de
pesquisa. A atitude reflexiva se construiria a partir dos registros no caderno de
campo, da revisao das atividades gravadas em video e pela percepg¢ao na vivéncia
das experiéncias diarias.

As oficinas se iniciavam com uma roda de conversa em que eu apresentava
os materiais que estariam disponiveis. Havia o espaco aberto para que as criancas
falassem sobre o que quisessem, porém observei que muitas vezes havia uma

urgéncia em comegar a manipular os diferentes materiais.
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4.3.1 Primeira oficina (#2A;1)

Nessa oficina (#2A;1), a roda de conversa foi breve, aproximadamente dez
minutos, e foi uma primeira oportunidade de observar as reacgdes das criangas no
espaco do atelié. A dinamica que se desenvolveu ficara melhor compreendida na

narrativa do episddio a seguir, logo no inicio das agoes.

Episédio 2- "Pode lavar a mao?" (Dhoranny, Layane, Mirelly, Regina, Jodo Pedro,

José Eduardo, Alan, Viviane, Anna Clara e lasmin)

Antes de terminar a roda de conversa em que eu informava sobre os materiais
que estavam na estante, as criangcas se aglomeram em torno da argila, junto a
prateleira de materiais onde ha papéis de diferentes tamanhos, material grafico,
cola, tesouras e argila (Fig. 18). Elas ficaram animadas com a argila e quase
todas se aglomeram em torno da caixa desse material. Uma das criangas diz:"
— Eeeitaa!" bem longo. Todas menos Regina se agacham e uma das criangas
diz: "— Tem que lavar a mao!" Nao sei quem falou, pois estdo de costas para
mim e para a camera. Jodo Pedro se levanta, balan¢cando as méos. Em seguida
Alan se levanta com um torrdo e o ergue perguntando onde coloca. Respondo
dizendo que tem que pegar um pano que estd na prateleira. lasmim e José
também pegam o seu torrdo. Nesse interim, Viviane, Layane e Dhoranny
desistem da argila e pegam papel e outros materiais. Enquanto falo com outras
criangas, Jodo Pedro me chama: "— Tio..., tio..., tio..., quero lavar a méao".
Respondo, apontando para a porta de entrada "— Vocé quer limpar a méo? E
aqui, 6, o banheiro é logo aqui". Mirelly, ouvindo a conversa se adianta e sai da

sala dizendo: "— Também vou lavar as maos" e é seguida por Anna Clara e
Jodo Pedro. lasmin coloca seu torrdo de argila sobre a mesa. José Eduardo faz
0 mesmo e sem dizer nada sai em diregdo ao banheiro, esfregando as méaos
para limpa-la. lasmin diz: "— Vou lavar as maos", e eu pergunto: "— Ué, mas
vocé nao vai trabalhar? Vocé vai sujar de novo...suja a sua mao, depois vocé
limpa." lasmin, volta novamente para a mesa onde esta seu pedaco de argila e
responde: "-Ta bom!!!". Ela toca na argila e diz: "— sujou de novo. Pode lavar as
maos?" e respondo: "— Pode lavar”, e ela sai correndo da sala em direcao ao
banheiro, seguida por Regina. Alan permanece na mesa com seu pedaco de
argila. Eles permanecem no banheiro por alguns minutos. Nesse tempo Layane

olha para o banheiro acompanhando a movimentagcdo. Na volta do banheiro,
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lasmin, Regina e José Eduardo se juntam a Alan e comegam a amassar o

material.

Figura 18 - A curiosidade pela argila

Fonte: Arquivo do autor

Mediante as varias possibilidades apresentadas na estante, a grande atragao
foi a argila. A excecdo de Regina, todos tocaram a argila no primeiro momento. Em
seguida, trés criancas optaram por pegar papel e cola, trés sairam imediatamente
para lavar as maos e quatro pegaram seu torrdo de argila. Dessas quatro, trés
sairam também para o banheiro para lavar as maos. Como interpretar a sequéncia
que ocorreu iniciada pelo pedido de Jodo Pedro para lavar as maos, seguida pela
iniciativa de Mirelly em sair, acompanhada por outras cinco criangas? Uma
possibilidade é que a curiosidade com a argila foi grande, mas o incbmodo com a
sua textura umida e aderente foi maior. Outra possibilidade é que sair da sala para
lavar as maos é uma situacao interessante para ser compartilhada. Nesse caso,
caracteriza uma situagao ludica, que se aproxima do jogo, em que estar junto na
acao de ir ao banheiro € mais convidativo do que se envolver com a argila. A
conversa de lasmim comigo tem esse tom. Ao questionar por que ela iria se limpar
se depois iria se sujar, num primeiro momento ela permance, indicando que o
guestionamento fazia sentido. Entretanto, logo em seguida, quando comeca a
manipular seu torrdo, diz que agora ja se sujou e pede para lavar as maos. Se sujar,

nesse caso, pareceu ser uma boa estratégia para se juntar ao grupo, era também,
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possivelmente, uma oportunidade de transgredir uma norma instituida, ao reunir seis
criangas no banheiro junto a pia minuscula.

Bachelard (2001, p. 85-87) diz que a psicanalise examinou a regressao as
"matérias sujas", fixagdes anais que ocorrem na pequena infancia, mas que é
necessario que a educagao faca a superacdo da tendéncia precisamentepelo
trabalho com a matéria plastica exterior, sublimando "a matéria mediante a matéria",
na direcdo de um trabalho fundamental da imaginagao poética. Segundo o autor, a
crianga "segue um devir de limpeza" por uma "espécie de regulagao psiquica", e
também pela acdo do meio social que exerce pressao sobre o0 asseio dos corpos.

Ao que parece algumas criangas regularam sua acdo a partir das agdes de
outras, indicando que houve um transito de informacbdes ao observarem gestos,
atitudes corporais, interjeicbes e algumas palavras. Na cena observada, a decisdo
de sair e lavar as maos partiu de Jodo Pedro, mas teve a adesao e a precipitacdo de
Mirelly, Anna Clara e depois José Eduardo, Regina e lasmin, o que mostra que o
grupo foi importante na reagcdo ao material que nado estavam habituados.

A familiarizagdo com os objetos e com o espago, como ja vimos, € um
processo importante na constru¢cdo da identidade. A manipulagdo da argila teve
origem na curiosidade provocada pela percepg¢ao do material, e as agdes que dai se
desenrolaram urgiam por serem compartilhadas. Essas observag¢des sugerem que o
processo de familiarizacdo pelo corpo foi coletivo, apoiado nas relagbes sociais
imediatas das criancas, se transformando numa brincadeira, como veremos no
episédio que se segue, que aconteceu ha cena que se seguiu ao episédio 2, quando
lasmin, José Eduardo e Regina, juntaram-se a Alan, na volta de lavar as maos no

banheiro.

Episoédio 3 - "Batendo e cheirando a argila" (Regina, lasmin, Alan e José Eduardo)

As quatro criangas brincam de socar e bater a argila em cima da mesa, enquanto
Jodo Pedro as observa segurando um lapis e folha de papel e Viviane na mesa
ao lado esta desenhando. Todos batem e socam seus torrbes de argila com
forga, rapidamente, num ritmo as vezes coordenado (Fig. 19). Regina tira seu
disco de argila do tecido e o vira sobre a mesa, batendo do outro lado do
material, ritmadamente, com as méaos alternadas. Alan entrega seu pedacgo para

lasmin: "— E pesada". lasmin pega o pedago de Alan e sente o peso: "— E




pesado". Regina continua batendo seu pedago com mais vigor olhando para
José Eduardo que a imita, mas parecendo incomodado com a viscosidade da
argila. José Eduardo ora limpa as méos, ora bate com as costas das méos ou
com os cotovelos. Regina para de bater, e diz a ele: "— olha sé", e continua a
bater. Regina retira seu pedaco de argila em formato de um disco achatado de
cima da mesa, também sente seu peso como fizeram Alan e lasmin, e o pde
novamente na mesa. Bate mais um pouco e diz: "— e quer ver?" Faz uma
pausa, retira seu pedaco de argila da mesa e chama a atencdo dos colegas
dizendo; "—tcharaaam!" Alan, lasmin e José Eduardo olham para Regina. Ela o
segura com duas maos, com auxilio dos bragos por baixo, como se |he desse
colo, pulando com pés alternados, parecendo estar exibindo seu trabalho para
mim. lasmin e Alan também retiram seus pedacos e vem mostra-los para mim.
Nisso Regina afasta-se da mesa, para, da um gritinho e uma risada de euforia:
"—aaaaaahaha" e leva a argila ao nariz, cheirando-a de baixo para cima por

toda a sua extensdo (Fig. 20), e diz: "— Argila!" e retorna para a mesa
retomando sua agcdo com o material. lasmin e Alan saem da mesa levando seu
disco achatado para mostrar para mim e para as outras criangas da sala o que
haviam feito. José Eduardo, retorna com Regina para a mesa, acompanhando as

acdes da colega.

Figura 19 - Batendo a argila

Fonte: Arquivo do autor
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Figura 20 - Regina cheirando a argila

Fonte: Arquivo do autor

lasmin, Alan, Regina e José Eduardo batem a argila, numa batucada ritmada
e barulhenta, em que cada crianga procura regular suas batidas num unissono, uma
performance musical em grupo. Alan conversa com lasmin comentando sobre o
peso da argila. Regina, atenta a conversa também verifica o peso do torrdo. José
Eduardo parece muito ligado as ag¢des de Regina, quando ela bate, ele também
bate, tentando acompanhar o ritmo, experimentando usar as maos e os cotovelos de
maneiras diferentes. Todos trocam olhares, exibem aos outros o produto da sua
acao sobre a argila, imitam agdes. Como elas procuravam ajustar suas agdes umas
pelas outras? Primeiramente pareceu que a agao conjunta possibilitou um acréscimo
de energia na acéo de bater. Socar seguidamente o material exigiu muita energia e
entrar no ritmo parece ter facilitado a agdo. Mas a acéo de bater ndo esgotou todas
as acgOes possiveis: experimentaram o peso e compararam a forma achatada. A
argila, como diz Bachelard (2001, p. 88), diferentemente de materiais mais duros
"ndo tem inimigos", aceita a “surra” e se amolda a vontade dos modeladores.

Ao baterem juntas pareciam, também, compartilhar a alegria de agir sobre o
material. Elas se encantaram, talvez numa mesma medida, pela matéria e pelo
compartilhamento da agado. Elas estavam reunidas num grupo de ritual de amassar o
barro. A brincadeira assumiu esta caracteristica ritualistica e a performance coletiva
do ritual provocou transformagdes. No caso, com o esforgo conjunto conseguiram
achatar o material. A comunicagdo entre as criangas foi importante naquele

momento de experimentar a forga fisica sobre o material, conferindo a atividade um
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maior interesse pelo fato das descobertas estarem sendo compartilhadas. O
interesse pareceu estar nesse congragamento em torno da transformagéo. Um ritual
resgata a solidariedade entre as pessoas e é uma forma de ligar a vida interior dos
individuos a vida coletiva (CAMPBELL, 1990, p. 166). Regina, lasmin, Alan e José
Eduardo realizaram um ritual em que o assombro com o material e a alegria em
“surra-lo” puderam ser compartilhados.

Para Regina, em particular, pareceu ser importante que seus amigos
participassem da sua exploragdo, chamou a atengdo algumas vezes para o que
estava fazendo e foi acompanhada por todos. Quando conseguiu, por fim, fazer o
disco com a argila, fez uma cena teatral para anunciar o levantamento do disco
enorme e pesado entre os bragos. A vinheta musical ("tcharaaam!"), que ela,
aparentemente, retirou de programas de tv, fez a moldura da sua agédo de segurar
nos bragos o disco pesado.

Como entender essa encenagao? As criangas indicaram uma necessidade
de se fazerem intimas do material pelo corpo e sentidos. A atitude de Regina de
cheirar € mais uma atitude corporal que se soma as outras atitudes das criancas,
como apalpar, socar ou esfregar, por exemplo. Levando em conta as idéias de
Kauffman (1997), esse tornar-se intimo das coisas € parte de um processo de
conhecimento de si e do contexto material e social que envolveu a experimentagao.

Em segundo lugar, a dramatizacédo € parte do ritual, indicando que o
processo de familiarizagao é performatico, na acepgao dramaturgica da abordagem
de Corsaro (1992) das culturas de pares de criangas, uma performance social,
estética, corporal e ludica. E interessante perceber como Regina, feliz, de corpo
inteiro, estava na experiéncia usando os sentidos da visdo,audicéo, olfato e o tato,
numa acéao ritmada e enérgica de brindar o momento com os colegas.

Depois do momento de exploracdo da argila relatada no episédio 2, toda a
turma ficou desenhando, recortando e colando. As mesas que estavam disponiveis
se mostraram insuficientes, 0 que me motivou a trazer mais trés mesas emprestadas
por uma professora de uma das salas de referéncia, provisoriamente. A organizagao
da sala, com esses acréscimos, contou com um grupo de mesas sob a janela com
Jodo Pedro, Viviane, Regina e José Eduardo. No outro grupo de mesas, "invadindo”
0 espaco da sala de leitura, estavam Mirelly, Layane, Anna Clara e lasmin. No chao,

sobre o tapete da sala de leitura, Alan (Fig. 21).
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Ao observar os trabalhos das criangas, verifica-se que quase todas usaram
recortes junto com o desenho, porém as criangas da mesa proxima a janela, nao
recortaram os seus desenhos, mas colaram retalhos de papel sobre os desenhos ja
realizados. Na outra mesa, com excessdo de Dhoranny, todas as criancas
recortaram o desenho, colando-o de volta sobre o suporte ou em outra folha.

E possivel estabelecer um paralelo com a situacéo vivida no episédio 1 - "O
desenho é da bolinha", da etapa #1, quando as criangas regularam suas formas de
representacéo pela conversa, no jogo de desenhar um ao outro.

Nessa situagao que se seguiu na oficina #2A;1, a regulagao do desenho pelas
criangas foi visual. Nao houve uma imitagdo direta de formas graficas, mas de
procedimentos de desenhar recortar e colar. Essa foi a primeira oficina, portanto, as
escolhas dos materiais e os procedimentos de manipulacdo que elas utilizaram, é

possivel pressupor, ja eram conhecidas pelas criangas, pelo menos em parte.

Figura 21 - As criangas no atelié na oficina #2A;1
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Desenho do autor

Logo abaixo, como exemplos, os trabalhos de Layane (Fig. 22) e Mirelly (Fig.
23) com desenhos recortados, quando trabalhavam na mesa central. Mais adiante,
os trabalhos de Regina (Fig. 24) e José Eduardo (fig. 25) em que os recortes foram

acrescentados junto aos desenhos quando trabalhavam na mesa proxima a janela.
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Figura 22 - Trabalho de Layane na oficina #2A;1

Fonte: Arquivo do autor

Figura 23 - Trabalho de Mirelly na oficina #2A;1

Fonte: Arquivo do autor
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Figura 24 - Trabalho de Regina na oficina #2A;1

Fonte: Arquivo do autor

Figura 25 - Trabalho de José Eduardo na oficina #2A;1

Fonte: Arquivo do autor
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Esses exemplos sugerem que, além do conhecimento anterior, as criangas
compartilharam procedimentos de recortar e desenhar no momento em que
produziam suas criagdes. "As criangas retomam tantos significados ja vividos no dia
a dia, como constroem significados que tém um sentido no momento mesmo do
processo interacional". (COELHO & PEDROSA, 1995 apud PEDROSA & SANTOS,
2009, p. 54). Nesse sentido, n&o s6 o processo de experimentagdo, visto no episodio
2 - "Batendo e cheirando a argila", & performatico, mas também as simbolizagdes
que as criangas criaram, pois as produgdes apresentaram vestigios de um
acontecimento social.

Ha ainda mais um comentario sobre essa parte da oficina. Ao iniciar as
acdes, observei que as criangas produziram animadamente, falando em voz alta,
com certa euforia, circulando bastante pelo espagco em busca de um ou outro
material. As criangas escolheram seus parceiros para realizar desenhos e colagens
trabalhando préximas a eles na mesa ou no chao. Porém, logo ficou claro que o
espago era pequeno para tantos participantes, agravado pelo fato, j& mencionado,
de que s6 metade da sala estava disponivel para o atelié, pois na outra metade
estava instalada a "sala de leitura". Por principio, a presenca de brinquedos no atelié
poderia ser interessante, na medida em que serviria de sugestdo para atividades de
faz de conta, articuladas com a producdo com os materiais. Mas havia, também, a
possibilidade real de parte desse material se estragar pela presenca de argila e
guache e com a possibilidade de que os profissionais da instituicdo considerassem
seu uso inadequado, pois eram materiais de uso geral da escola. Os fantoches,
fantasias e livros disponiveis sao caros e dificeis de repor,caso danificados. Além
disso, 0 espaco reduzido e com apenas trés mesinhas e poucas cadeiras, dificultava
o trabalho com suportes de papel grandes, provocando episodios de disputa por
espaco.

Diante destas constatagcbes, propus a professora que dividisse a turma de
criangas em dois grupos na primeira parte das oficinas e que eu realizaria sessbes
duplas para que todas as criangas fossem contempladas. Dessa maneira, as
oficinas da parte #1 transcorreram neste formatoaté o final, com dois pequenos
grupos de criangas. A nomenclatura das oficinas, por este motivo, foram

diferenciadas pelas letras "a" e "b".
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4.3.2 Segunda oficina (#2A;2a e #2A;2b)

Na oficina #2A,2a, realizada com Anna Clara, Mirelly, Layane, Alan e Joao
Pedro, pelo fato de as criangas estarem em menor numero, nao foi dificil deixar
disponivel a quantidade adequada de cadeiras, que diferentemente das mesas,
estavam fartamente disponiveis na instituicdo. Meu objetivo foi oferecer uma
situacao confortavel para o trabalho, no pequeno espaco do atelié daquela etapa. O
lay-out da sala contava com 4 mesinhas acrescidas das cadeiras que deixei, sem
perceber, na mesma disposicdo das mesas e cadeiras da sala de referéncia (Fig.
26).

Figl_Jra 26 - A sala na oficina #2A;2a

Fonte: Arquivo do autor

Anna Clara, Mirelly e Layane pegaram canetinhas e papéis e colocaram
sobre as mesas do centro (Fig. 26). Alan e Jodo Pedro fizeram o mesmo em uma
mesa sob a janela. Todos sentaram-se e comecaram a trabalhar silenciosamente.
Algumas vezes a sala mergulhou em absoluto siléncio. Quebrando a quietude, em
determinado momento, Layane e Mirelly comegcaram a conversar em Sussurros e
cochichos, sem que parecesse que estivessem escondendo o conteudo da
conversa, nao tampavam a boca com as maos, nem olhavam para os lados, para
mim ou o auxiliar ou para as cameras, simplesmente conversavam em voz muito
baixa. As outras criancas, Anna Clara, Alan e Jodo Pedro, também permaneceram
longo tempo em siléncio, levantando-se vez ou outra para pegar materiais na

prateleira. Essa forma de atuar durou até o final da oficina.
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Pergunto-me o que levou as criangas ficarem em siléncio tanto tempo, num
comportamento tao diferente da oficina #2A;1, que falavam alto e ao mesmo tempo?
Estariam apenas correspondendo as minhas expectativas, criadas pela forma de
participacdo ruidosa daquele dia ou seria apenas uma manifestacédo de
concentragao com a producdo, numa atitude mais introspectiva? O menor numero
de criancas teria favorecido a introspecg¢ao? Estariam reproduzindo a forma de
participacdo nas atividades tipicas da instituicido? Senti falta da alegria com a
exploracao dos materiais, mas esta auséncia estaria relacionada ao fato de nenhum
novo material ter sido oferecido nesta oficina?

A duvida permanecia e, de toda forma, na oficina seguinte, realizada com o
outro grupo (#2A;2b), com o intuito de verificar se as cadeiras colocadas nas mesas
de forma tradicional eram mesmo necessarias, retirei as cadeiras, colocando-as
junto as paredes em numero suficiente para Dhoranny, lasmin, Regina, José
Eduardo e Viviane e espalhei as mesas. Quando terminou a roda de conversa, elas
pegaram os materiais e se dirigiram para as mesas (Fig 27). Durante toda a oficina

somente Viviane usou uma cadeira.

Figura 27 - A sala na oficina #2A;2b
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Fonte: Akaué Basili

Todavia, com quinze minutos de trabalho, percebi que as criancas estavam
com pouco interesse, pareciam desanimadas, espalhando cola sobre as folhas de
papel. Pensei, entdo, que seria interessante oferecer algo para colar. Abri as caixas

de materiais, o0 sucatario, que estava guardado para uso somente no terceiro dia de
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oficinas e a resposta das criancas foi surpreendente. A acao descrita no episédio a
seguir se refere as agdes de Dhoranny, lasmin, Regina, José Eduardo e Viviane com

esses materiais.

Episédio 4 - O dia da sucata (Oficina 2A;2b)

Quando deixo disponivel as caixas de sucata, abrindo suas divisérias no chao do
atelié, digo as criangas que elas podem encontrar materiais interessantes para
colarem, visto que ja estdo trabalhando com cola. lasmin, Dhoranny, Viviane e
José Eduardo logo se aproximam da caixa e se abaixam procurando pelos
materiais.

lasmin: "— A gente precisa...", e levanta-se com um punhado de pedrinhas de
aquario brancas e rosas e coloca as pedrinhas sobre a mesa "— Olha o que
peguei”, diz animada e comega a cola-las numa folha de papel.

Dhoranny vai recolhendo varios materiais nas maos: "— eu preciso de CD e de

palito...e isso", e quase os deixa cair no chao: "— lIrado, tio", diz ela. Viviane
recolhe em siléncio varios materiais € um pote cheio de puxadores de lata de
aluminio. José Eduardo encontra muitos bonequinhos de guerreiros e
apressadamente pega todos e os coloca no chéo, ali mesmo, ao lado da caixa
de materiais.

Nisso, entra Regina que estava fora do atelié. Para um segundo, observando a
cena e, se adiantando em direcdo aos materiais, diz: "— Que monte de coisa!"
No que lasmin responde "— E mesmo!"

Dhoranny leva seus materiais para a mesa em que esta lasmin que diz a ela "—
Estou trabalhando. E Dhoranny responde: "— T6 trabalhando”.

Viviane retira um tubo plastico do sucatario, num pulo para tras que quase a
derruba no chio: "— Eu vou fazer com isso!"

lasmin colando pedrinhas, mas atenta a movimentagao, retruca: "— Com isso?
Como se faz?" Dirige-se ao sucatario, passa por Dhoranny, dizendo: "— Com
licenca, quero mais coisas".

Regina, que encontrou um retalho de pano (Fig. 28), me pergunta: "— O tio,
esse pano é pra qué?"

Respondo: "— Para vocé fazer um trabalho".

Do seu lugar, agachada junto aos materiais, lasmin, segurando um lago prateado
feito de fita, pergunta: "— E isso, tio, da pra fazer o qué? Colar?"

Respondo: "— Vocé pode colar, vocé nao esta trabalhando com cola?".




Regina se aproxima de mim trazendo outro pano: "— E esse é pra qué, pra fazer
um trabalho, pra qué?"

"— Pode fazer um trabalho com isso", respondo.

lasmin vira-se pra mim, segurando o lago de fita e me pergunta:

"— Jogo?"

"— Pode usar".

"— Ta colando nao, jogo?"

"— Pde la de volta, se vocé nao quer". E ela o devolve ao sucatario.

Dhoranny continua a procurar materiais. Viviane coloca os que encontrou sobre
a sua mesa e José Eduardo pega uma folha de papel, um tubo de cola e comega
a colar seus bonecos, no mesmo lugar onde os deixou.

lasmin, de volta ao sucatario, pega uma caixa de margarina e diz; "— e isso é
pra qué?" Abre a caixa e pergunta para mim, impaciente: "— Tio, € isso & pra
qué!l?" "— E isso", respondo. Dhoranny, deixando na mesa véarios materiais, diz:
"E disso que eu precisava". No momento que se segue, as perguntas cessam, e
as criangas comegam a colar seus materiais em folhas de papel. Uma euforia
toma conta no momento de colar os objetos escolhidos. lasmin da pulos de
alegria; "— Ficou lindo, ficou lindo!". José se apressa em colocar cola e dispor
seus bonequinhos na folha. A mesma urgéncia percebo em Regina e Viviane e

um siléncio toma conta do atelié.

Figura 28 - O sucatario na oficina #2A;2b

Fonte: Akaué Basili
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Nesse episédio as criangas se viram diante de uma proposta nova para o
trabalho: caixas cheias de diferentes materiais, algo que nao lhes era familiar no
contexto escolar. Ao verem o sucatario, as criancas pareceram fascinadas pelos
materiais que iam encontrando e logo tomaram posse do que gostaram, reservando-
0s para seu uso exclusivo. Viviane e Dhoranny saem de maos cheias (Fig. 28). José
Eduardo coloca seus bonecos bem perto e lasmin vai recolhendo coisas e as
levando para a mesa. Regina se agacha para pegar materiais, mas os aprecia de
pé. Esse primeiro contato € como uma necessidade: "eu preciso" desta e daquela
coisa. Houve também uma pista do que fazer quando ouviram que poderiam colocar
os objetos sobre as folhas de papel em que espalhavam cola. A reagédo a novidade
foi ao mesmo tempo de encantamento pela riqueza de materiais que estava agora
disponivel, e de duvida sobre como proceder diante de uma situacdo nao habitual.
Dai a reacado de pegar, apalpar, mexer e remexer, separar e também de fazer
perguntas do que fazer. Essa reagao foi, num certo sentido, a mesma para todas as
criangas. Sem que houvessem conversado reagiram de forma semelhante. Por
exemplo, quando Regina faz uma pergunta ("— E esse é pra qué"), a responde
fazendo outra pergunta ("— pra fazer um trabalho, pra qué?), indicando que estava
atenta a conversa dos colegas comigo, tentando entender qual a forma de participar
na nova situacdo. Num mesmo sentido, quando lasmin tenta colar um laco e nao
consegue, pergunta se deve joga-lo fora, o que indica que a forma de participagao
era desconhecida. Mas as respostas devolveram a elas a duvida: fazer um trabalho.
Que trabalho? A pista de usar a cola ja tinha sido dada. Aos poucos as criangas
parecem entender que a agao esperada da proposta era colar objetos sobre um
suporte Quando finalmente comegam a colar os materiais ficam em siléncio,
concentradas, mas uma vibragdo contagia o grupo com as primeiras ordenagdes
que vao fazendo..

Ha dois aspectos aqui que merecem destaque. O primeiro diz respeito ao
papel do adulto ao propor intervengdes. A intervengao descrita no episodio foi
motivada pela observacdo da acdo das criangas com os materiais, situacdo que
parecia nao oferecer os desafios necessarios ou suficientes para um mergulho mais
profundo num processo criativo. Houve uma atengéo as reagbes e motivacdes das
criangas para o trabalho com os materiais, € uma improvisagao na antecipacao da

oferta de materiais.
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O segundo diz respeito a reagdo conjunta das criangas de espanto e
encantamento, na exploragéo tatil e visual dos materiais, nas duvidas e tentativas de
obter indicagcdes sobre como participar e, por fim, na concentracdo na acao de colar
os materiais. A producao foi individual, mas num movimento compartilhado.

O que o siléncio e a concentragao (ou alto grau de envolvimento) durante as
suas producdes comunicam para nés adultos e pesquisadores? No ar havia tensao
e atencdo, uma vontade grande de manipular os materiais e fazer algo, como ficou
evidenciado nas sucessivas perguntas para mim. Entretanto, ndo houve uma
intervencdo dizendo que era hora de trabalhar. As criangas, em conjunto, se
lancaram simultaneamente a producdo. Talvez uma resposta a essa pergunta seja
que o espanto, o encanto e a vontade de criar ndao foram somente percepcdes
individuais, mas emocgdes que contagiaram as criangas umas as outras, levando-as
a acao coordenada em que comungavam uma mesma atitude criativa. A vibragao
estética, naquele momento, mostrou seu lado publico, coletivo, apoiou-se num
compartilhamento que pareceu potencializar a criatividade artistica das criangas.

Uma crianca sozinha no quintal de casa, por exemplo, pode assombrar-se
com gravetos, pedrinhas ou o barro do chdo e ser impelida a se expressar fazendo
construgdes, panelinhas, cabaninhas etc. Hd& uma soliddo necessaria a criagao
artistica no sentido de que ela permite um encontro com os proprios desejos e
capacidades. "E bom, é saudavel que uma crianca tenha suas horas de tédio, que
conheca a dialética do brinquedo exagerado e dos tédios sem causa, do tédio puro”
(BACHELARD, 2000, p. 35). Contudo, a atividade criativa solitaria ndo esta em
oposicao a criacdo compartilhada com outras criangas, elas sado dialeticamente
complementares, pois 0 devaneio poético também se apoia na vida social. Nesse
sentido, € importante quando o assombro estético das criangcas encontra a mediacao
de outras criangas para colocar sua poténcia em marcha. E tdo importante quanto a
"presenca cultural do adulto" (HOYUELOS, 2013, p.162), que escuta, observa e
dialoga com as possibilidades das criangas, sem a preconceituosa perspectiva
adultocéntrica. O adulto estar atento e aberto as manifestacbes das criancas
também é um potencializador de interacoes ricas entre as criangas.

A percepgao estética, como sensibilidade a "estrutura que conecta" (VECCHI
2013, p. 62), pdée em movimento agdes que ligam fendbmenos, coisas, lugares, fatos,
épocas e expressdes de outras pessoas. Essa €, no meu entender, a premissa

fundamental do atelié de Loris Malaguzzi: um lugar de expressao das poténcias
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individuais, ativadas pela sensibilidade, agrupadas numa constelagdo de relagdes
que conectam as criangas uma as outras e ao mundo, 0 que é possivel pela atengao
e 0 apoio dos adultos. O atelié na escola € como um espago de acolhimento da
expressao individual e compartilhada, e isso porque, ndo somente nos conectamos
sozinhos as coisas, mas também nos conectamos as coisas que os outros fazem ou
fizeram. E as conexdes nem sempre se anunciam, elas apenas acontecem. N&o foi
um acaso que o siléncio se impds em determinado momento da oficina, quando
todas as criangas se concentraram como que coordenadas por uma mesma forga
motriz do interesse pelas ordenacgbes que iam fazendo. Um siléncio prenhe de
conexdes e interconexdes entre as criangas.

Viviane (fig. 29), por exemplo, fez relagdes entre formas aos pares: desenhou
personagens (meninas?) e colou bonequinhas de bebés e pedrinhas sobre o
desenho, que possui quatro pontas abaixo que o sustentam. Essa pode ser a
representagcdo de um "animal" ou "cama", ou ainda, uma pessoa grande, que tem os
"cabelos" semelhantes as duas personagens. Desenhou quatro séis, um em cada
canto e "nuvens" verdes em cantos opostos. Desenhou também duas formas solares

com "olhos" junto a um pedacgo de bijuteria também em forma solar.

Figura 29 - Conexdes de Viviane

Fonte: Arquivo do autor

Pares também parecem participar da ordenagdo de Regina (Fig. 30). Ela

organizou seu espago em duas meias-folhas, numa agrupou pedacinhos de
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borracha E.V.A., e noutra, puxadores de latas de aluminio, um par de caixas de
fosforos, um deles desmembrado, uma tampinha, tudo isso atravessado por um par

de canudos de refrigerante.

Figura 30 - Conexdes de Regina

Fonte: Arquivo do autor

Figura 31 - Conexoes de José Eduardo

Fonte: Arquivo do autor

José Eduardo (Fig. 31) encontrou seus guerreiros ja divididos em

agrupamentos cinzas e pretos. Sua ordenagcdo nao parece ser aleatéria: "os
cinzas"parecem dispostos com "os pretos" como num jogo de estratégia. Em cantos

opostos ha um boneco de cada grupo cercado por oponentes.
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Figura 32 - Conexdes de lasmin

Fonte: Arquivo do autor

lasmin (Fig. 32) fez sequéncias de palitos de bonequinhas, de pedrinhas, de
mamadeiras dos bebezinhos e cada tampinha de um lado tem sua correpondente do
outro. Ao centro, alguns objetos acima e abaixo. As bonequinhas lado a lado olham
para o mesmo lado.

No aparente caos do trabalho de Dhoranny (Fig. 33) ha ordenagdes também
aos pares: par de bolinhas de madeira, par de bolinhas cor de rosa, par de bolinhas
de metal, par de bolas maiores e dois agrupamentos de bolinhas brancas mais
abaixo. Ha uma fileira de tampinhas e no centro paira uma boneca maior cercada de
bonequinhas. Apenas um par de tampinhas tem bolinhas coladas sobre elas. Talvez,
na versdo original todas as bonequinhas estivessem sentadas, parece que nao

houve uma quantidade suficiente de cola para manté-las na posigao.
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Figura 33 - Conexdes de Dhoranny

Fonte: Arquivo do autor

Trago uma pergunta que estd na formulagdo da tese: como as produgdes
visuais das criangcas se constroem apoiadas nas interagbes sociais de pares?
Olhando para estes trabalhos, eles ndo parecem estar conectados entre si, pois a
forma especifica que cada criangca encontrou parece ter sido bem pessoal. Porém,
ha semelhanca nas escolhas dos materiais. lasmin escolheu bebezinhos,
ideiacompartilhada por outras criangas, mas José Eduardo escolheu guerreiros.

Porém, além das conexdes puramente visuais, pareceu haver uma conexao
entre as criangas, regulagdes nao reciprocas entre as criangas, que as levou a
entrar num processo criativo, em que é possivel perceber ao mesmo tempo a
individualidade de cada uma e uma estética comum. Arriscaria-me a dizer que se
trata de uma cultura visual de pares, performatica, instada nas relagbes sociais,
imaginativa e vibrante.

Aqui ndo ha fronteira entre a arte e a brincadeira e, certamente, a imagem
como forma de comunicagao entre criangas, deve ser lida pelo seu componente de
jogo. Albano (1984) define o desenho da crianga como a forma que ela organiza seu
espaco de jogo: como dispde as panelinhas, os bonecos ou os blocos para brincar.
E o jogo é a origem da metafora e da poesia (Dias, 2003). E é o estranhamento da
poesia que as criancas veem nos materiais. Uma boneca maior rodeada de
bebezinhos (Fig. 33)? Uma fileira de bebezinhos sendo carregados por um "animal"

com "cabelo" de gente (Fig. 29)? O jogo e a poesia fazem parte do trabalho
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potencializado pela alegria estética. O assombro € uma forma de comunicacao, que
€ possivel ver na reacdo de espanto de Regina, na urgéncia em recolher os
materiais de José Eduardo e Viviane, na concentragdo de Dhoranny na escolha dos
materiais e na alegria de lasmin com a sua colagem. Estas disposi¢des das criangas
afetaram umas as outras. Foi como o contagio que o riso de uma crianga pequena
provoca entre seus pares. A vibragao estética se espalhou e se retroalimentou entre
as criangas. Esta me parece ser uma forma importante de compartiihamento de
significagdes no processo de construgédo de simbolizagdes plasticas pelas criangas.

E retomando a pergunta que motivou nova organizacdo do espaco: as
cadeiras colocadas nas mesas de forma tradicional eram mesmo necessarias? A
resposta a esta pergunta € que a disposicdo do espaco deve ser adaptada ao
movimento criativo das criancas. Pode-se sugerir, mas ndo impor uma configuragcao
espacial fechada. Contudo, as modificagdes implementadas na oficina #2A;2b as
cadeiras e o sucatario revelaram a importadncia da estratégia metodoldgica da
oficina. Alterar o sistema de relagdes do ambiente ecolégico pdde produzir efeitos
que permitiram olhar para as caracteristicas tanto dos individuos, como das
significagdes que produziram conjuntamente, promovendo ganhos observacionais.

A vibragao das criangas na oficina #2A;2b foi intensa e chamou a atengéo de
Bianca, menina de 6 anos, filha de uma das funcionarias da instituicao, que, por
estar cursando o 1° ano do ensino fundamental no periodo da tarde, acompanhava a
mae no seu periodo de trabalho na parte da manha. Bianca chegou a porta do atelié
para ver o que estava acontecendo (Fig. 34) e ficou parada junto a porta, muito
atenta a tudo que acontecia. Pelo que pude entender da forma como as criancas a
tratavam, elas ja a conheciam e, provavelmente, ja tinham tido a oportunidade de
brincar juntas no recreio. O préximo episodio trata da sua entrada no atelié (e na
pesquisa), por meio de uma parceria com Dhoranny, que trabalhava na mesa bem

proxima a porta.



144

Figura 34 - Bianca se aproxima de Dhoranny

Fonte: Arquivo do autor

Episédio 5 - Aproximagao de Bianca (Dhoranny, Regina, lasmin, Viviane, José
Eduardo e Bianca)

Bianca esta parada junto a porta, observando a movimentagao. lasmin com um
pote na mao deixa um punhado de bolinhas cair no chdo. José Eduardo,
Dhoranny e Bianca ajudam a pega-las. Dhoranny e Bianca pegam diretamente
do chdo. Dhoranny coloca as bolinhas num pote no chdo e Bianca entrega as
que pegou para Dhoranny. Bianca pega uma bolinha da m&o do José Eduardo e
a entrega para Dhoranny. Esta levanta e se afasta para a mesa proxima a janela
e é seguida por Bianca que esta com mais uma bolinha na mao. Dhoranny faz
gesto de quem vai coloca-la em cima desta mesa, mas retornam para a mesa
anterior e Bianca entrega a bolinha na mao da colega. Dhoranny se abaixa para
pegar uma vasilha nas caixas de materiais e Bianca se afasta e fica observando
o grupo. Dhoranny continua pegando bolinhas do chao, deposita-as no pote e
coloca-o em cima da mesa em que estava trabalhando. Em seguida, coloca CDs
em um caixote e pega uma fita vermelha. Bianca se aproxima novamente da
mesa de trabalho de Dhoranny e a observa, mexendo no caixote. Também
observa os outros colegas que falam e se movimentam. Dhoranny agora pega
uma fita lilas, depois a coloca de volta no caixote e pega uma tampa de plastico
de cor vermelha. Em certo momento, nesta procura por materiais, derruba as
coisas no chéo. Volta a recolher e coloca tudo junto, em cima de um papel.
Enquanto isso, Bianca se afasta novamente da mesa e José Eduardo tenta

passar para ir ao banheiro. Dhoranny diz: "— Sai dai Bianca, deixa o menino




fazer xixi." Bianca desocupa a passagem e se aproxima novamente de
Dhoranny, que se ajoelha e continua montando um trabalho sobre a mesa.
Dhoranny pega um tubo de cola e comega a colar os objetos no seu trabalho,
enquanto Bianca a observa. Dhoranny fala: "— Eu falei que ele ia fazer xixi...

fazer xixi...segura aqui Bianca" e Bianca pergunta: "— Aonde?" Dhoranny
responde:"— Aqui!", apontando para um lugar no papel. Dhoranny coloca mais
cola e aperta o objeto no papel para cola-lo. Bianca diz pra ela: "Falta colar
aqui!" Enquanto Dhoranny afasta o tubo de cola e aperta sua tampa, ela pede a
Bianca: "— Segura este negdcio." E Bianca segura enquanto Dhoranny aperta o

tubo de cola, mas nado sai cola. Bianca diz. "—Vai! Aperta muito forte" e
Dhoranny responde: "— T6 apertando!" e da murros no tubo. Bianca pede: "—
Deixa eu apertar, vai?" Dhoranny entrega o tubo de cola a ela e Bianca comega
a aperta-lo. Bianca tenta, tenta, sacode o tubo de cola para cima e para baixo e
nao consegue. Resolve, entdo, pegar um outro tubo de cola que esta préximo e
obtém sucesso. Dhoranny aperta a figura sobre o papel com os dedos e olha na
direcdo de uma figura que esta em cima da mesa. Bianca pega a figura e diz: "—
Olha esse aqui" e pega outra e diz "Olha este aqui!, que lindo!" Dhoranny
comenta: "—Tu é um fogo né, Bianca?" Bianca responde: "— N&o!" Dhoranny
pega novamente o tubo de cola, testa e cola uma figura no papel. Coloca o tubo
de cola na mesa e alisa os cabelos com as duas maos. Pega a fita adesiva,
estica-a e quando tenta parti-la com dentes, solta a expressao "— Uhh!" Bianca
pergunta: O qué?" Dhoranny responde: "— Meu dente, meu dente!" e corta a fita
colocando-a no colo. Quando vai pegar a tesoura em cima da mesa, Bianca ja
havia se adiantado e pegado a tesoura. Dhoranny vé que ela esta nas maos de

Bianca e diz: "— Me da a tesoura!", tomando-a das mé&os dela com certa
impaciéncia. Mas em seguida diz: "— Me ajuda aqui Bianca". Bianca diz: "— T&".
Neste momento, ha um corte na filmagem. Quando a cena é novamente
videogravada, Bianca esta segurando pedrinhas e bonequinhas bebé e dando a
Dhoranny, em franca colaboracgdo. Este auxilio se estende por mais dez minutos,
até que em certo momento Bianca pega alguns palitos de sorvete e passa cola
sobre eles. Dhoranny nessa hora esta ocupada organizando seu trabalho na
area de secagem ao fundo da sala. Bianca, no lugar de oferecer os palitos a
amiga, cola-os sobre um papel, iniciando seu proéprio trabalho (Fig. 37).
Dhoranny, mesmo depois de ser anunciado o fim da oficina, volta para a mesa e
inicia uma produgdo com materiais muito semelhantes aos usados por Bianca

(Fig. 38).
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Figura 35 - Bianca ajudando Dhoranny

Fonte: Arquivo do autor

Bianca ficou observando toda a movimentagao das criangas, mas se colocou
junto a Dhoranny, talvez esperando por uma oportunidade para participar. Quando
lasmin derruba as bolinhas no chao, Dhoranny, a principio, ajuda a amiga, mas
depois recolhe as bolinhas para seu préprio trabalho. Bianca se mostra prestativa e
colabora com Dhoranny. Mas as bolinhas ndo eram de lasmin? Isso indica que,
provavelmente, Bianca tinha um alvo na sua estratégia de aproximacéo. Dhoranny
esta produzindo sozinha, mas esta atenta a movimentagao de Bianca quando diz a
ela para deixar José Eduardo fazer xixi. E logo em seguida pede ajuda para a colega
para segurar um objeto que ela esta colando. Bianca agora ajuda diretamente
Dhoranny, oferecendo solug¢des para as dificuldades dela. Com perspicacia, Bianca
antecipa as ag¢des da amiga, tomando a iniciativa. Bianca também se mostra
fascinada pela beleza dos materiais. A iniciativa de Bianca provoca uma reclamacao
de Dhoranny ("Tu é um fogo né, Bianca?") talvez por que esteja disputando o
protagonismo da produ¢do com a colega. Em determinado momento, Dhoranny diz
estar com dor nos dentes de tentar cortar a fita crepe. Sera que a dor foi tao forte
mesmo? E dificil afirmar. Pareceu ser uma estratégia de Dhoranny para sensibilizar
a colega e retomar o controle das agdes. Isso parece se confirmar, porque logo em
seguida Dhoranny pede a tesoura para Bianca e solicita que ela segure uma parte
do trabalho.

Quando a camera retoma as imagens, a colaboragéo ja é completa e as duas
meninas tomam decisdes sobre onde colocar as pegas na colagem (Figs. 35 e 36).

Bianca somente inicia seu trabalho quando Dhoranny se afasta para levar sua
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producao para a area de secagem. Inicia pelos palitos que tinha sido escolhidos por
Dhoranny, mas escolhe ela mesma outros materiais e realiza uma colagem (Fig. 37).
Logo depois, Dhoranny retorna da area de scagem e vé que Bianca fez o seu
préprio trabalho. Algo deve ter encantado Dhoranny ao ver essa produgdo, ou
simplesmente, para indicar que continuava a parceria com Bianca, adota os mesmos
materiais qua a colega (Fig. 38), continuando o processo de troca de ideias e

alternancia de iniciativas.

Figura 36 - Produgdo de Dhoranny com ajuda de Bianca

Fonte: Arquivo do autor

Figura 37 - Colagem de Bianca

Fonte: Arquivo do autor



148

Figura 38 - Colagem de Dhoranny

Fonte: Arquivo do autor

Bianca, desejando participar da oficina, usou uma estratégia para poder ser
aceita e entrar na atividade de colagem de objetos que as criangas estavam
fazendo. Certamente, ela percebeu que se tratava de uma atividade coordenada por
adultos, havia dois dentro sala, contudo, como néo foi interpelada, ficou observando.
Entre a sua chegada a sala e o inicio da sua propria colagem foram
aproximadamente 15 minutos. A sua estratégia de entrada foi auxiliar Dhoranny que,
provavelmente, ja a conhecia, pois chamou-a pelo nome. Além disso, era a crianga
mais proxima da porta do atelié. Sua estratégia foi sabia, pois se houvesse
perguntado para mim, diretamente, se poderia participar, provavelmente teria ouvido
uma negativa. Dhoranny, por sua vez, a atraiu para a atividade com a estratégia de
pedir ajuda.

Segundo Corsaro (2011, p. 161) é muito dificil para criangas pequenas obter
acesso aos grupos de brincadeira, porque as criangas tendem a proteger seu
espaco de interagcdo de outras criangas. Isto € devido ao fato de que as criangas
dispendem muita energia para manter as atividades compartilhadas, que sofrem a
presséo das interrupgdes da rotina diaria do ambiente escolar e pelo desejo de obter
controle das agdes. As atividades conjuntas possibilitam o desenvolvimento de um
sentimento de partilha, que faz com que as criangas procurem prolongar suas
parcerias, entendendo como ameaca as tentativas de entrada de novos parceiros.

Para o autor, as criangas desenvolvem estratégias de entrada nas
brincadeiras e isso é positivo no sentido de aprimorar suas habilidades sociais.
Dificilmente desenvolvem estratégias diretas, pois o risco de ouvir negativas € muito
grande. Dessa forma preferem se posicionar na brincadeira e tentar fazer as agoes
que o grupo ja esta fazendo, para depois, se aceitos, poderem fazer interpelagdes e

contribuicbes mais diretas.
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Carvalho e Rubiano (2004, p. 182), de maneira semelhante, dizem que em
estudos sobre os vinculos de amizade entre criangas de 3 a 4 anos, verificou-se que
predomina a estratégia de realizar a mesma atividade do parceiro alvo, como forma
de iniciar uma brincadeira ou partilhamento.

Bianca e Dhoranny mostraram-se habeis nas estratégias de se aproximar
uma da outra e, ambas, se beneficiaram disso. O que foi que atraiu Bianca para a
oficina? Aparentemente, o episodio mostra que a entrada na situagdo de
compartilhamento se deu por uma alta motivagcao de usar e expressar-se por meio
dos materiais. Contudo, pareceu que a manipulagdo compartilhada das outras
criangas, sua energia nas producdes e o clima geral de vibragdo estética exerceu
uma atragdo muito mais forte. Foi a agitagao criativa que a trouxe da entrada da
escola para a porta do atelié. Bianca queria brincar com as outras criancas de fazer
coisas, comungando também das mesmas emog¢des e do mesmo assombro pelos

materiais.

4.3.3 Terceira oficina (#2A;3a e #2A;3b)

Neste dia nenhum dos meninos compareceu a instituicdo. Em #2A;3a,
participaram Mirelly, Layane e Anna Clara. Estavam disponiveis nessa oficina os
materiais graficos, argila e a sucata que ja haviam sido ofertados para outras
criangas na oficina #2A,2b, mas ndo ainda para esse subgrupo. A curiosidade das
trés meninas se voltou para a novidade dos materiais no sucatario. Ndo houve um
episodio notavel nesse encontro, elas trabalharam juntas, conversando normalmente
sobre varios assuntos sem relagcdo com a produgdo. Vez ou outra negociavam o uso
dos materiais. Também ndo usaram as cadeiras, embora houvesse algumas
encostadas nas paredes. Apesar das cadeiras estarem ali disponiveis, preferiram
trabalhar em pé. Circularam atras dos materiais e usaram a fala em volume normal.
Algumas vezes a mesa se mostrou muito baixa para essa postura e elas se
ajoelhavam para fazer as colagens. Nas colagens de Anna Clara e Mirelly (Figs. 39
e 40) parece ter havido o compartilhamento de materiais e na disposi¢ao das pegas.
Anna Clara, muito rapida, fez varios trabalhos nesse dia. Mirelly, em ritmo préprio,
distribuiu os materiais também no sentido horizontal, com mais detalhes na
composigao. Layane fez desenhos recortados, como na primeira oficina, com alguns

objetos colados na mesma folha.
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Figura 39 - Colagem de Anna Clara

Fonte: Arquivo do autor

Figura 40 - Colagem de Mirelly

Fonte: Arquivo do autor

Em #2a;3b nesse mesmo dia, estavam Dhoranny, lasmin, Viviane e Regina.

Além dos materiais graficos, argila e sucata, tinha disponivel tinta guache disposta
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em formas de gelo, os godés'. A vibragdo das criangas com esse material foi muito
grande, ignoraram todos os outros materiais. Iniciaram suas atividades pintando
sobre papel e aos poucos foram se soltando na exploracdo das misturas. As
produgdes foram mais individualizadas. Houve, porém, um acontecimento que é

importante relatar.

Episédio 6 - "Vou comer" (Dhoranny e lasmin)

As tintas foram colocadas em formas de gelo sobre as mesas, uma cor em cada
cavidade. Pincéis, papéis e potes d'agua ficaram disponiveis para as criangas
nas prateleiras. Antes de iniciar a experimentagdo com as tintas elas foram
orientadas que poderiam misturar as cores como quisessem e pintar sobre as
folhas de papel com os pincéis. Os potes d'agua serviriam para a lavagem dos
pincéis sujos e as pinturas uma vez terminadas deveriam ser colocadas a um
canto da sala, no ch&o. Dhoranny ficou junto com lasmin na mesa central e cada
menina tinha para si um godé cheio de cores e um godé vazio para
experimentagdes de mistura de tintas. Ambas experimentam misturar diferentes
cores nos godés e pintam sobre papel. Logo de inicio lasmin se mostra muito
empolgada com a experimentacdo com as tintas, da gritos de entusiasmo.
Depois de terminar sua primeira pintura num papel bem grande e coloca-lo na
area de secagem, comegou a misturar as tintas rapidamente, enfiando o pincel
em cada cavidade da forma de gelo em que se encontravam diferentes cores.
Como cada cavidade estava repleta de tinta, em meio a agédo a cor do pincel ja
estava acinzentada, levemente esverdeada, semelhante a cor de creme dental
sabor hortela. No meio desta acdo ela interrompe, impressionada com a cor
resultante, e leva o picel a boca dizendo: "— Vou comer". E pde a lingua para
fora, aproximando o pincel. Dhoranny responde: "— Nao & pra comer". lasmin
argumenta: "— E ndo é gostoso botar isso na boca?" Dhoranny contesta: "—

Nao, faz mal, da dor de barriga". E completa: "— Ela vai ficar doente varias
vezes, nao é tio?". lasmin emenda: "—Vou comer!" e aproximando o pincel da
boca, pbe a lingua pra fora, e, de fato, encosta a tinta na lingua. lasmin para e
fica imovel, congela, mas prova o gosto da tinta. Em seguida diz em voz mais

baixa: "— Comil" Pde a lingua para fora novamente e esfrega a mao

rapidamente algumas vezes. Ainda com a lingua pra fora sai da sala rapido para

16Recipiente com uma ou mais cavidades onde se dispde as substancias aquosas para a pintura. Na
pesquisa, formas plasticas de gelo foram utilizadas com essa fungéo (N.do A.).
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lavar a boca, dizendo: "— Vou ao banheiro!" E Dhoranny continuando sua

pintura, diz: "— Falei pra vocé, nao é pra comer, faz mal."

A percepcao das cores que lasmin aleatoriamente vai encontrando, a faz ter
vontade de experimentar a tinta na boca, muito provavelmente por ter associado a
tinta a algum alimento ou, talvez, um creme dental. lasmin ameaca fazer a acéo de
comer e Dhoranny a adverte do risco. Mas lasmin insiste perguntando se nao seria
gostoso. Dhoranny é mais enfatica ainda e procura o meu apoio para reforgar o seu
argumento. Contudo, lasmin leva novamente o pincel a boca e, dessa vez,
intensionalmente molha levemente a lingua na tinta, provando-a. lasmin ficou
paralizada por uns instantes, um pouco atonita, sentindo o gosto da tinta. Com essa
sensacao, ela sai correndo para o banheiro para lavar a boca. O que foi que fez
lasmin ingerir a tinta? A reagdo das criangas na atividade de pintura pode estar
relacionada a forma como os materiais foram disponibilizados. Embora usar guache
nao fosse exatamente uma novidade (o corredor da escola exibia alguns trabalhos
de pintura das criangas com esse material), a quantidade de cores, 0 maior volume
de tinta e a apresentagédo no godé parecia ser uma situagao nova para as criangas.

lasmin muito animada mostrou-se disposta a experimentar as possibilidades
que a situacado oferecia. Movida pela curiosidade e com liberdade, experimenta
misturar as cores com rapidez, uma vez que a disposicao do material facilita sua
acdo. Na sua rapida exploragéo lasmin associa a cor e a plasticidade do material
com algum alimento, tornando-a passivel de ser ingerida. lasmin resolve ir as ultimas
consequéncias: anuncia a colega que vai comer, ignora suas adverténcias, e coloca
a tinta na boca. A tinta ganha assim um significado, transforma-se em "potencial"
alimento. Ao colocar a tinta na boca fica toda concentrada na sensagao do gosto
que, ao cabo, se mostra ruim. Um outro aspecto importante é que lasmin ao colocar
a tinta na boca realiza a familiarizagdo pelo corpo, que ganha um contorno
simbdlico, o material "neutro" ganha uma significacdo de faz de conta. Houve por
parte de lasmin uma vontade de ir adiante, a despeito das adverténcias de Dhoranny
que, ao qualificar as intencdes da colega como ameacga a saude, talvez estivesse
reproduzindo a atitude de adultos nesse tipo de situagdo. Dhoranny que nao
compartilha o faz de conta, acompanha toda a agdo de lasmin, mas é sua

interlocutora.



153

Figura 41 - "Vou comer!"

Fonte: arquivo do autor

4.3.4 Quarta oficina (#2A;4a e #2A;4b)

Participaram da oficina #2A;4a Mirelly, Layane, Anna Clara, José Eduardo,
Joao Pedro e Alan. Além dos materiais graficos, argila e sucatario, esta foi a oficina
em que esse subgrupo entrou em contato com as tintas. O episddio que se segue

esta focado nas acdes dos meninos.

Episédio 7 - As garras do monstro

Na mesa, proximo a janela, se posicionam Alan, José Eduardo e Jodo Pedro
com tintas, pincéis e papéis. Na mesa central, Mirelly, Layane e Anna Clara. As
meninas pintam todo o tempo da oficina. Os meninos pintam sobre papel por
aproximadamente 8 minutos e depois se interessam pelos materiais do
sucatario. Alan encontra uma caixa cheia de bonequinhos de dinossauro e toma
a iniciativa de se dirigir para o lado da sala onde tem a area de leitura. Logo, &
seguido por Jodo Pedro que esta atento a sua movimentacdo. Depois, José
Eduardo se junta aos dois amigos. Os trés brincam certo tempo com os
bonequinhos de dinossauro que encontraram. Alan toma a iniciativa na
manipulacdo dos bonecos e José Eduardo o imita nas suas agdes. Em certo
momento, Alan se interessa por dois fantoches, um de dinossauro e outro de

lobo mau, e comega uma brincadeira de luta entre os dois personagens.

Enquanto Jo&o Pedro continua com os bonequinhos, José Eduardo entra na
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brincadeira de Alan e os dois meninos desenvolvem uma brincadeira de luta,
com e sem os fantoches, deitados no tapete de borracha da sala de leitura, com
gestos semelhantes vistos na brincadeira de monstro, observados na etapa
preliminar. Depois de algum tempo, Jodo Pedro e José Eduardo voltam para a
mesa e retomam a atividade de pintura.

Nesse retorno, na mesa préxima a janela, estdo José Eduardo e Jodo Pedro, um
defronte ao outro. Enquanto Jodo Pedro usa o pincel para pintar a palma da
mao, José Eduardo traz papel e pincel e comecga, ele também, a pintar sua
propria mao. A conversa entre duas criangas, vinda da mesa ao lado, alcanga

Jodo Pedro. Uma das criangas fala assim: "— E diz que é os outro!" A outra

crianca responde, imediatamente: "— Eu nao!" E nessa hora que Jodo Pedro
interfere: "— E vocé, sim", e sorri, enquanto pinta os dedos. Da outra mesa vem
uma reclamacéo para Jodo Pedro: "— O...6 tio... 6 o que ele ta fazendo!". "— O

tio deixou..." responde Jodo Pedro. Apertando a m&o esquerda contra o papel,
deixa ali a sua marca e, com a direita, mergulha o pincel no recipiente com agua,
a fim de limpa-lo. José Eduardo faz os mesmos movimentos, na mesma ordem,
porém, ao agitar o pincel dentro da agua do recipiente, uma grande gota cai na
mesa. Jodo Pedro lhe adverte: "— Oxe, ndo... José Eduardo... com muita forca
nao, so6 assim...". Com cuidado, Jodo Pedro retira sua mao de cima do papel e a
pressiona novamente, no mesmo lugar. José Eduardo, apods retirar o pincel do
recipiente, pinta a mao esquerda, novamente. Nesse momento, Alan passa por
perto da mesa onde os dois se encontram, indo em direcdo as prateleiras. Jodo
Pedro o chama: "— Alan... Alan...". Quando Alan volta das prateleiras da de
frente com Joao Pedro, que o surpreende apontando para ele sua mao pintada e
faz um gesto que acompanha sua fala: "— Raaaa!" Alan recua num salto, e diz:
"— saaaial" Jodo Pedro sai para o banheiro e José Eduardo, seguindo-o, ensaia
um gesto parecido em diregdo a Alan: "— Rrrrrr", e segue para o banheiro para

lavar as maos junto com Jo&o Pedro.

Os meninos pareceram, no inicio, ndo ter tido a mesma curiosidade das
meninas pelas tintas. Depois de uma primeira producéo se afastaram para a area de
leitura com os brinquedos que pareciam ser mais interessantes. Alan foi a frente,
seguido por Joao Pedro e depois por José Eduardo. Jodo Pedro pareceu preferir
brincar sozinho com os bonecos, enquanto José Eduardo procurou por uma parceria
com Alan. José Eduardo e Alan "brigam" de “monstro” sobre o tapete, 0 mesmo

tema da brincadeira que Alan me convidou para participar na minha recepc¢ao, no dia
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da reunido de assentimento. Had uma pergunta que considero importante fazer:
quando José Eduardo e Jodo Pedro "ameagam" Alan com as maos sujas de tinta, foi
apenas uma lembranca da brincadeira sobre o tapete? Aparentemente sim, mas se
olharmos para as acbes um pouco mais de perto, veremos que esta relagcao nao é
tdo evidente.

Quando Joao Pedro e José Eduardo saem da area de leitura e retornam para
as tintas, parece que a rotina do "monstro" havia apenas mudado de lugar e de
materiais. O foco nas maos do fantoche na brincadeira de faz de conta de "monstro”,
teve uma continuidade na pintura das maos. Talvez o gesto das garras de "monstro”
tenha alimentado a imaginacdo material de Jodo Pedro e ele tenha resolvido
experimentar as garras cheias de tinta. O fato € que quando Joao Pedro resolve sair
da sala para lavar as méos, e "ameaca" Alan com a mao suja de tinta, fez algo muito
mais emocionante do que se a mao estivesse limpa, um embelezamento da rotina
(CORSARO, 1992) que vinha ocorrendo. Com o retorno as tintas, houve na verdade
uma mudanga de um comportamento de jogo para um comportamento de
experimentacdo, na qual os gestos das maos faziam a integragdo entre dois
aspectos de um mesmo movimento, uma mesma rotina.

O fato de Jodo Pedro ndo estar engajado na luta com Alan nao significa que
nao estivesse atento ao que acontecia a sua volta, e de certa forma ele também
participava da mesma brincadeira, apenas que seu "monstro" eram os pequenos
bonecos. Sua participacdo na conversa que veio da outra mesa, evidenciou o tanto
que ele estava atento a tudo que acontecia no ateli€, mesmo que nao estivesse
envolvido diretamente. Sua entrada na conversa provocou protestos que vieram na
forma de reclamagao sobre o ato de pintar as maos. Sua resposta mostrou que ele
estava transgredindo uma regra, expressa na fala da outra crianga. O
embelezamento partiu do ato transgressor, da regra posta pelas proprias criancas.

A rotina como um todo mostrou a relacdo entre as atividades exploratorias e 0
faz de conta. Brougére (1998, p. 190) afirma que ha uma diferenca de finalidade
entre 0 comportamento da exploracdo e o do jogo e que, na realidade, as criancas
passam de um para o outro e a sua distingdo nao é evidente. Ele cita uma frase de
J.A. Cheyne (Cf. BROUGERE, 1998, p. 190) que explicita a diferenca que ha entre
esses comportamentos. Diz o autor: "na exploragao fazemos a pergunta 'o que este

objeto pode fazer?' e, no jogo, 'o que eu posso fazer com este objeto?" "
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O que José Eduardo, Jodo Pedro e Alan nos mostram é que essas duas
dimensdes estavam integradas na sua rotina, tornando opaca a fronteira entre a
experimentacdo com a tinta e o faz de conta de "monstro".

Em #2A;4b nenhum material novo foi acrescentado e com a mudanca de
grupo de José Eduardo estavam presentes Dhoranny, lasmin, Viviane e Regina.

O episddio a seguir, aconteceu quando Dhoranny e Regina trabalhavam com
tinta na mesa préxima a janela e lasmin e Viviane com cola e os objetos do
sucatario, na mesa central. O recorte é parte de uma sequéncia interacional longa,
de aproximadamente 11 minutos de Dhoranny, lasmin e Regina na mistura das
tintas na agua do pote de lavagem dos pincéis.

Figura 42 - A pintura de Joao Pedro
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Fonte: Arquivo do autor

Episédio 8 - "Vou mudar de novo" (Oficina #2A;4b)

Dhoranny esta misturando tintas, repetindo a rotina da oficina anterior, mas
prestando atengdo na agao de procurar por materiais que lasmin faz junto com
Viviane. Dhoranny mistura as tintas numa férma de gelo (godé) e de vez em
quando limpa o pincel que tinge a 4gua num pote plastico que é transparente. Ao

ver o resultado de sua primeira mistura, diz: "— Uau". Em certo momento, ao

iniciar outra mistura, retira o pincel da tinta e parece se confundir ao coloca-lo




direto no pote d'agua. Percebe o engano e pde o pincel no godé, sobre uma
outra cor, iniciando uma mistura. Quando leva o pincel novamente ao pote para
lava-lo, percebe que a agua esta escura e pergunta: "— O tio, posso jogar essa
agua? Respondo que sim. Quando Dhoranny retorna do banheiro retoma a
mistura das tintas no godé, mas olha para tras, parecendo estar também
interessada na movimentagéo de lasmin. Quando, mais uma vez, Dhoranny lava
o pincel, vé que a cor rosa que estava usando impregnou a agua. Ela diz: "—
Gente, ficou rosa". Vira-se para Regina que se aproximou interessada e diz: "—
E s6 vocé jogar esse...que o seu fica rosa... bastante agua ele vai e fica rosa".
Regina se afasta e Dhoranny continuando a misturar o pincel na agua cor de
rosa, mostra-se interessada na exploracdo que lasmin faz com uma fita que
encontrou no sucatario. Dhoranny faz uma pausa para enxugar as maos em um
pano que estava proximo a lasmin, e, retornando ao seu pote, anuncia em voz
alta "— Vou mudar de novo". Referindo-se a mistura que esta preparando, diz:
"— Vai ficar rosa, 6, ¢". lasmin fica interessada, se aproxima da mesa, olha para
Dhoranny e diz: "— Ta ficando rosinha!" Dhoranny, "— Por que vocé bota aqui
dentro, ai pega o pote e bota aqui, e mexe, mexe, mexe, ai bota aqui e ai fica
rosa." lasmin se afasta, retornando para seus materiais na outra mesa. Ao
perceber o afastamento de lasmin, Dhoranny diz em um tom de voz mais alto:
"— Perai, vou te mostrar, 6...!" e lasmin novamente se aproxima. Dhoranny
prossegue, dizendo: "— Vou tirar essa agua e botar (outra) pra vocé ver", e
retira-se para o banheiro com o pote nas maos, "— Vem ver!" lasmin a segue.
Dhoranny retorna do banheiro com lasmin trazendo o pote com agua limpa: "—
Assim, 6... um pincel...", mostrando o pincel a lasmin, "— Despeja a agua... e
pega... dos olhos dele"(sic). Enquanto mistura as tintas nos godés, Dhoranny
prossegue: "— depois de vocé pegar o negdcio, pega assim, assim, assim... ai
vocé vai bota, bota...mexe, mexe, mexe e ele fica rosinha, viu?" lasmin aponta
outras cores de tinta no godé e dizz "— E esse, esse e esse?" Dhoranny
responde: "— Eu ja botei". lasmin aponta para uma das cores e diz: "— e esse
chocolate?". Dhoranny: "— n&o é chocolate, € mar-rom! lasmin, apontando para
o outro godé, diz: "— Mexe primeiro aqui". As duas meninas continuam por um
bom tempo disputando pela posse do pincel, uma puxando o instrumento da
mao da outra, para explicar como € a mistura e como é tingimento da agua do
pote. Em determinado momento, lasmin se afasta e se interessa por outra coisa.
Dhoranny faz uma pausa e quando percebe que lasmin se volta para ela,
continua: "—ai vai despejar a agua... 6... 6... shiiiiu! Eu t6 fingindo que t6 num

programa". lasmin pergunta para mim procurando por alguma coisa: "— 6 Tio...6
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Tio...onde tdo os baldinho desse?". Respondo que estdo na prateleira e lasmin
dirige-se até la. Dhoranny adverte: "— néo é ai, ndo!". lasmin quando volta para
a mesa, traz um recipiente dentro do outro e solicita a ajuda de alguém: "— tira
aqui". Regina colabora e lasmin, agora com apenas um recipiente, vai para o
banheiro. Dhoranny se dirige até Regina e pergunta: "— Vocé sabe fazer
isso?...cadé o rosa?... bota o rosa! bota o rosa!... bota dentro da agua o rosa...
com o pincel!... bota no pincel e mexe, mexe, até ficar rosa...vai ver!" Regina ndo
segue as instrugdes, pinta a palma da propria méo esquerda e fica satisfeita com
essa agdo. Dhoranny, com seu pincel, retira um pouco de tinta da mao de

Regina que encolhe a mao, dizendo: "— naaao". Dhoranny, entdo, passa o
pincel com tinta na camiseta de Regina. Regina confere a mancha na camiseta e
Dhoranny ri.

lasmin volta do banheiro trazendo agua limpa em seu pote, o deixa sobre a
mesa, vai até as prateleiras e retorna com um pincel. Voltando para a mesa me
pede: "6 Tio... bota mais rosa aqui e aqui... bote mais...". Enquanto vou buscar
mais um godé ja cheio de tintas, lasmin puxa para perto de si o seu pote com
agua limpa e Dhoranny o puxa de volta, dizendo: "ndo, mulé!" lasmin argumenta:
"— esse é o meu!" Dhoranny: "— E o m...! interrompe a fala e volta a misturar
tintas na agua do seu pote. Quase ao mesmo tempo, Regina se aproxima da

tinta nova e diz: "— Ebal" e comega a usa-las, sendo seguida pelas outras

meninas. lasmin, referindo-se a Regina, dizz "— O Tio...t4 pegando muito."

Quando Regina volta a colocar seu pincel nas tintas, lasmin fala: "— O, sai dai!".

Regina responde: "— Eu vou dizer ao tio". Enquanto lasmin mistura tinta na
agua de seu pote, Dhoranny pinta a m&o esquerda utilizando um pincel e Regina
retira da mesa uma folha de papel cheia de tinta que, ao transportar, vai se
rasgando. lasmin prestando a atengado diz: "— Eita... rasgou, tem que jogar no

lixo...". Dhoranny pinta sua mao e exclama: "— Eita, que mao pretal" e a
mergulha na agua de seu recipiente, a fim de lava-la (Fig. 43). lasmin se arrisca
na agao de pintar a prépria mao, mas desiste rapido e sai da mesa, dirigindo-se
ao banheiro, enquanto diz: "— Vou jogar essa agua e vou botar outra...". Regina
a segue. Dhoranny continua com as mé&os mergulhadas na agua de seu
recipiente, esfregando-as, mas, ao tira-las, as pinta novamente e também vai ao
banheiro: "— Vou ainda lavar a mao!". lasmin volta trazendo seu pincel e seu
recipiente com agua limpa. Sozinha na mesa, em siléncio por alguns minutos,
enquanto Dhoranny ndo retorna, mistura as tintas na agua "— olha, Tio..."

Depois diz baixinho para si mesma: "— agora mexe, mexe, mexe..."

158
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Dhoranny parecia querer compartilhar com lasmin, mas lasmin tinha outros
interesses, queria colar objetos como Viviane, e Regina parece mais afastada.
Dhoranny, aparentemente, ao se enganar no gesto de colocar o pincel, com que
havia pegado mais tinta, direto no pote de agua limpa, talvez tenha interrompido a
acao, por achar que estava fazendo errado, que a mistura deveria ser feita no
préprio godé. Porém, quandodescobre o que acontece quando o pincel sujo de tinta
escura é langado n'agua, ficou curiosa e quis repetir a experiéncia. Quando retorna
com a agua limpa, continua controlando as agdes de lasmin com seus materiais,
talvez porque estivesse querendo compartilhar suas experimentagdes. Na segunda
tentativa de por tinta no pote se surpreende com o resultado e percebe que o
achado atraiu a atengcdo de Regina e, sem que a colega perguntasse, comega a dar

indicacdes de como fazer a cor rosa.

Figura 43 - Lavando as maos no pote
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Fonte: Arquivo do autor

Dhoranny anuncia em voz alta "vou mudar de novo", possivelmente, porque
no seu desejo de compartilhar, tenha descoberto uma forma de trazé-las para perto,
para prestar atencdo na sua agao e, de fato, funcionou, pois lasmin se aproximou
para ver o "rosinha". Dhoranny, comega dando instru¢des, querendo ter o controle
da agao e a convida para trocar a agua do pote. No retorno, Dhoranny quer mostrar
como se faz, mas lasmin também quer o controle e as duas entram em conflito. A
imaginacgéo ja esta presente neste momento quando lasmin chama a cor marron de
chocolate, porém Dhoranny a corrige, tentando manter o controle das agdes. lasmin

pareceu se cansar da disputa e desiste da atividade.
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E, neste ponto, acontece o que considero mais surpreendente neste episodio:
Dhoranny procura atrair lasmin novamente para as misturas dizendo que estd num
programa, devendo estar, provavelmente, se referindo aos programas de culinaria
da tv. Dhoranny parece nos mostrar que a imaginacao € o elo que liga a arte infantil
e as interagdes sociais. Além de funcionar como uma estratégia para atrair a colega
para o compartiihamento das acbes, a frase colocou ambas as meninas numa
representacdo dramaturgica com os materiais. Enquanto estratégia de aproximacéo,
a frase surpreende também, pois momentos antes, Dhoranny havia corrigido lasmin
quando ela chamou a cor de chocolate. De toda forma "estar no programa" parece
ter surtido efeito porque, nesse momento, lasmin pede auxilio procurando por outros
potes de plastico, para tentar se engajar na experimentacdo conjunta e poder,
também, ter o controle das ac¢des.

Depois, Dhoranny tenta, mais uma vez, cativar Regina para fazer a cor rosa,
mas ela parece n&o estar muito interessada. Insiste, pintando a camisa de Regina e
acha gracga. lasmin volta com seu pote dagua e pede por mais tinta, ja decidida a
participar. A frase imaginativa de Dhoranny possibilitou que um acordo tacito se
estabelecesse entre ela e lasmin e isso parece se confirmar quando a tentativa de
aproximacao de Regina é negada. Outro aspecto relevante do episddio diz respeito
ao efeito que as instru¢gdes de Dhoranny provocaram em lasmin, que tenta refazer
sozinha os passos ensinados pela amiga, dizendo "mexe, mexe, mexe", indicando
que ela aprendeu alguma coisa com a colega.

A tensdo entre a vontade de partilhar e de ter o controle das acdes, entre as
duas meninas, proporcionou certos momentos de conflito, em que uma tomava o
pincel das maos da amiga. Corsaro (2011, p. 182) afirma que os conflitos fortalecem
as aliangas entre criancas e atuam na organizagao dos grupos sociais na medida em
que, por meio deles, elas desenvolvem o senso de controle acerca da sua
experiéncia social. Os conflitos oferecem, também, a oportunidade para as criangas
expressarem-se criativamente na busca por solucdes.

Dhoranny foi eficaz na sua tentativa de se aproximar de lasmin, sem precisar
abrir mao totalmente do controle. Foi criativa quando disse a lasmin que estava
como num programa, oferecendo um quadro de participagcdo para a colega, uma
rotina de brincar de fazer tintas na tv. E sé entdo lasmin deu sequéncia as
experiéncias com Dhoranny, resolvendo o problema de ter para si um novo pote e

pincel. A energia antes direcionada para as tentativas de engajamento conjunto,
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pode entdo ser voltada para a atividade de exploracdo das tintas. E nesse contexto

que destaco o préoximo episédio, recortado da mesma sequéncia interacional.

Episédio 9- "— A gente ta fazendo um feitico" (Dhoranny e lasmin)

Dhoranny esta segurando um frasco de cola derramando-a sobre as tintas que
estdo no godé, enquanto lasmim retira a cola de um godé com um pincel e a
coloca em um pote transparente e mexe. Dhoranny diz para a amiga: "— Estou
enchendo!" lasmin, mostrando o seu pote de agua com o pincel dentro,diz: "—
Olha, sopa! Me dé aqui a cola. Vou botar aqui". Dhoranny diz, apertando o tubo
de cola com forga: "— N&o! Tem que encher aqui", mas solta o tubo para lasmin
e vai pegar outro tubo de cola na prateleira. Ela tenta abrir a tampa do tubo, mas

ndo consegue e me pede: "— Abre aqui!" Entregando-me o tubo de cola. Eu
abro e lhe devolvo. Enquanto isso, lasmin esta colocando cola nas partes do
godé que estdo vazias. lasmin faz grunhidos, como se fossem breves gritos
agudos. Dhoranny volta para a mesa e coloca cola nas tintas dizendo: "—T6
botando, 6? Eu sei. Dé sopa para aquela Angela. Sabe quem é Angela? Sabe
quem é Angela, lasmin?" lasmin continuando a trabalhar a sua mistura, diz.
"—Vou botar aqui". Dhoranny, apertando mais o tubo de cola nas tintas, continua
falando para lasmin (Fig. 44): "— A gente vai matar a Angela, sabia Gabi?
lasmin. Vou chamar vocé de lasmin, Gabi. Leticia. Olha eu... olha... olha lasmin.
Sabia que a gente, que eu td botando veneno para Angela morrer. Tu sabe
quem é Angela?" lasmin responde: "— Eu ndo sou." Dhoranny diz: "— Hein?"
lasmin, mexendo seu pote com o pincel, responde novamente: "— Eu n&o sou".
Dhoranny diz: "—N&o! Ela é grande, ma, parece que o marido dela faz tudo que
ela pedir. Eu assisto o filme dele. lasmin, olhando para a sua mistura e
mexendo-a, exclama: "— Oh, nao! Oh, nao!"

Regina se aproxima para mostrar um objeto que encontrou no sucatario para
lasmin, mas quando lasmin vai pega-lo, o objeto cai. Enquanto Regina se abaixa
para pega-lo no chio, lasmim diz: "- A gente vai poder trabalhar aqui? Em paz?
Ninguém mexe em mim, né? Né, mulé?", dirigindo-se a Dhoranny. Esta,
apertando e batendo no tubo de cola sobre o godé, diz: "— Eu t6 botando um
feitico. Nao posso falar com vocé agora! Eu t6 botando um feitico para matar a
Angela". Viviane se aproxima da mesa, pega um pote e mexe com um pincel.
Nesse momento, Dhoranny pega e larga o tubo de cola, pega um tecido para

limpar as méaos, se volta para Viviane com expressdo séria, finge estar
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embravecida, passando rispidamente o pano de uma mao para a outra e diz: "—
Sai daquil", mexendo com vigor o pincel no pote. lasmin completa: "— E mesmo,
porque a gente precisa trabalhar em paz". Dhoranny fala: "— A gente ta fazendo
um feitico para Angela morrer, porque ela é muito ma!" lasmin diz: "— E mesmo.
A gente ta preparando ela bem gostosa, né? A sopa." Dhoranny diz: "— A sopa.
Para ela morrer...Essa chata vai morrer. Ela é complicada, mesmo. lasmin diz:
"— Complicada € o que vocé é." Dhoranny com ar sério olha para mim que estou
com a camera na mao: "— E, Akau@!". E lasmin, virando-se para a camera, diz:
"— Olhe, sopa". lasmin pega mais tinta para colocar na "sopa": "— Olha praqui."
E continua mexendo com vigor. Dhoranny para de mexer o pote com o pincel e
comega a enxuga-lo num tecido, tentando também limpar as m&os com sopros
ou passando o pincel nelas. lasmin: "— O seu é preto. O meu é mais gostoso,
olha. Vou comer: minhdo, minhdao, minhao", fazendo do pincel uma colher e

levando-o até a boca, e olha para a cadmera, sorrindo: "— A sopa". Dhoranny,
passando o pincel no tecido, diz: "— Eu t6 enxugando.... sera que Angela vai
morrer, irma?" e virando-se para lasmin: "— Ai vocé diz: - ndo sei!", e lasmin

responde: "— Eu ndo sei...".

Nesse cenario, ambas se envolvem numa acdo de mexer os potes com 0s
pincéis, retirando as tintas dos godés para tingir a agua dos potes. lasmin chama a
mistura de "sopa" sugere que a atividade exploratéria se transforma num faz de
conta. Em seguida, Dhoranny diz que vai dar a "sopa" para a Angela. Ao fazer isso,
Dhoranny nos mostra que endossou a indicagcdo de lasmin e entra no jogo, pois
completou a ideia da "sopa" com uma situagdo imaginaria. Entdo, pergunta para a
colega se ela sabe quem é esta personagem. lasmin parece n&o entender. Entao,
Dhoranny diz que esta "envenenando" a sopa para "matar" a Angela e insiste na
pergunta. Parece que, na sua resposta, lasmin achou melhor ndo se comprometer, e
disse que ela ndo é a Angela, e com razdo porque, afinal, ela ia ser envenenada.

Quando diz a lasmin que vai matar a personagem, Dhoranny confunde seu
nome chamando-a de Gabi e depois de Leticia. Dhoranny explica que apersonagem

€ ma e que retirou a ideia de um filme, que talvez tenha visto na tv.
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Figura 44 - "A gente vai matar a Angela"

Fonte: Arquivo do autor

Quando Regina se aproxima com um objeto nas maos, tentando chamar sua
atengdo para compartilhar com ela, lasmin recusa a aproximagéo dizendo que nao
se pode trabalhar em paz, anunciando que esta no jogo com Dhoranny. E procura
uma confirmagdo da amiga: "Né, mulé?" Dhoranny responde que ndo pode
conversar por que esta "botando um feitico", indicando que continua na fantasia com
a personagem. Nesse momento, € Viviane quem se aproxima sem falar, fazendo a
mesma coisa que as duas meninas, pegando um pote para mexer o pincel. E
Dhoranny que agora rechacga a tentativa de entrada no jogo, dizendo a Viviane que
saia dali. Agora € lasmin que endossa a colega reafirmando que elas precisam
trabalhar em paz, indicando que o quadro de jogo entre as duas esta posto.
Dhoranny explica para Viviane que estdo fazendo o feitico para matar a
personagem. lasmin mais uma vez reafirma o quadro de jogo, completando "é
mesmo", mas diz que estdo preparando uma sopa bem gostosa, 0 que nos mostra
que o significado que ela estda dando para a agao de preparar a sopa € bem
diferente do significado que Dhoranny da para a acdo. E isso ndo impede que elas
estejam no mesmo jogo. Dhoranny da adjetivos para a sua personagem: ela é ma,
chata e complicada. No que lasmin responde que complicada € Dhoranny, mas este
comentario ndo provoca nenhuma reagao na colega.

Dhoranny pede minha confirmagao para sua caracterizagdo da personagem,
mas se confunde com o nome novamente, me chamando pelo nome do auxiliar de
pesquisa. lasmin, entdo, me exibe sua sopa, mostrando com isso que suas agdes

sao diferentes, mas coordenadas com as da colega. lasmin aponta uma diferenga
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entre o seu preparado em relagéo ao que Dhoranny esta fazendo. lasmin ao final diz
"0 meu € mais gostoso", indicando que estava se referindo ao "feitico" e ndo da
sopa. Mas olha para a camera e diz "a sopa", indicando que o acordo entre as duas
nao estava completo. A conversa de Dhoranny e lasmin no episddio sugere que
significagdes estavam em negociagao, o que nao as impediu de demarcar territorio
em relagdo a Regina e Viviane e resguardar seu espago de compartilhamento.
Compartilharam da brincadeira mesmo que com significagdes diferentes para a
mistura das tintas.

A fantasia televisiva prossegue com Dhoranny perguntando para lasmin,
como um locutor nos finais de um capitulo de novela, se "Angela" vai morrer. E
oferece o script para a colega, indicando qual deve ser a sua resposta. Nao sei se a
resposta de lasmin foi dentro deste script ou se ela apenas disse nao conhecer o
programa de tv que servia de referéncia, numa metacompreensao da brincadeira.

A diferenca de atribuicao de significados parece ter uma explicacao:
Dhoranny ja havia criado uma imagem televisiva na situacdo de aproximagdo com
lasmin no episédio anterior. A fala de lasmin, que, encantada pelas cores, chama a
mistura de "sopa", parece, por outro lado, se referenciar numa situacao familiar. O
desacordo entre as duas meninas quanto ao significado da mistura das tintas parece
indicar que elas possuiam repertorios culturais diferentes. Podemos ser levados a
essa conclusao, pois, a principio, lasmin parece nao entender o enredo de "matar a
Angela". Pelo que foi apurado trata-se da personagem vivida pela atriz Claudia Raia
na novela "Torre de Babel", em reapresentacdo no canal "Viva" da televisdo por
assinatura, em exibicdo na mesma época da pesquisa, que nao & acessada por
grande maioria da populagéo.

Entre os varios eventos surpreendentes deste episédio destaco a confusao
que Dhoranny fez com o nome da lasmin, chamando-a de Gabi e de Leticia e, mais
tarde, comete outro lapso quando me chama de Akaué, que ndo estava presente
nesse dia. Porque ela cometeu estes enganos, o que esse fato pode nos contar
sobre o que estava acontecendo? Talvez, os primeiros nomes sejam de outras
criangas conhecidas de Dhoranny. O mais curioso € que 0 engano surge justamente
quando irrompe a idéia de "matar a Angela". Este fato parece revelar que Dhoranny,
transportou-se na imaginagao para um outro lugar de maneira tao intensa, que a fez
descolar do momento presente, para o qual ela fez um esforco para retornar, e nao

perder a referéncia, quando tentou lembrar o nome da amiga.
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Entretanto, o evento revelou que a agao imaginaria de Dhoranny apoiou-se na
relagdo social com a colega e na experiéncia social e cultural vivida. Foi disparada
pela percepcao estética do material na atividade ludica compartilhada, que a
permitiu criar um roteiro, no sentido cinematografico da palavra, uma narrativa em
que duas meninas preparavam um “feitico" para "envenenar" a personagem,
situacdo que proporcionou prazer e alegria. E a imagem assim criada alimentou a
brincadeira, aumentando a tensdo emocional, fortalecendo as meninas nas suas
identidades sociais no momento mesmo da situagao interacional: lasmin afirmou-se
com a expressao "Ninguém mexe em mim, né? Né&, mulé?", que tem um forte
componente de género, enquando Dhoranny manifestou seu controle sobre a
narrativa: "— Ai vocé diz: - ndo sei!". Estavam realmente enfeiticadas pela fantasia
que compartilhavam.

A imaginacdo, apoiada pelo processo interacional, é capaz de evocar
experiéncias socioculturais, se constituindo numa importante forma de comunicacao,
que torna as criancas mais potentes para a vida pessoal e social. E sobre este
processo que se apoia a experiéncia corporal e estética das exploracbes nas
linguagens plasticas.

Retomando as consideragdes de Brougére (1998, p. 190) que dizem respeito
a relacédo entre a experimentagdo e 0 jogo: nesse episdédio as duas meninas
estavam mexendo seus potes com o pincel, Dhoranny na preparagéo do feitico e
lasmin na preparagdo da sopa, mas ambas ao mesmo tempo experimentando as
cores. Quando lasmin, ao final, diz que o feitico de Dhoranny é preto e o dela é mais
gostoso, indica que o processo exploratorio estava em curso simultaneamente a
atividade imaginaria, mostrando que ambos o0s processos se sobrepdéem na arte

infantil.

4.3.5 Quinta oficina (#2A;5a e #2A;5b)

Em #2A, 5a estavam presentes Mirelly, Layane, Anna Clara, José Eduardo e
Alan. Os materiais disponiveis foram os mesmos da oficina anterior. Repetindo um
movimento também vivido naquela oficina, as meninas ficaram pintando na mesa
central, enquanto os dois meninos se dirigiram para a mesa sob a janela. Da mesma

maneira também, Alan e José Eduardo, apds terminarem uma primeira producao se
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encaminharam para a sala de leitura e ficaram folheando os livros da estante
durante bastante tempo. Depois disso, pegaram alguns chapéus e brincaram com
eles naquela area. Em seguida, retomaram a brincadeira de monstro com os
fantoches, com Alan brincando de perseguir José Eduardo por um longo tempo.
Diferentemente, desta vez nao retornaram para a area de pintura, mas sairam do
atelié retornando para a sala de referéncia.

Mirelly, Anna Clara e Layane permaneceram até o fim da oficina com a
experiéncia de misturar as tintas sobre o papel. No final desta oficina, Bianca
apareceu na porta do atelié. Entrou um pouco e ficou observando, mas nao tomou a
iniciativa de participar.

Em #2A;5b estavam presentes Dhoranny, Viviane, Regina, lasmin e Bianca.
Todas elas passaram toda a oficina na mesa junto a janela, muito proximas uma das
outras, misturando cores, com constantes idas e vindas ao banheiro para trocar a
agua dos potes. Nessa oficina, ndo houve nenhuma producdo em papel, as
experiéncias de descobrir novas cores ocupou todo o tempo e, ao final, as criancas
se recusaram a voltar para a sala de referéncia. As conversas giraram em torno das
descobertas de cores e de algumas disputas por materiais. A repeticdo da agao de
misturar as cores nos potes d'agua indica que a rotina estava se instalando e se

consolidando entre essas meninas.

4.3.6 Sexta oficina (#2A;6a e #2A;6b)

A pedido de lasmin e Dhoranny houve uma inversdo na ordem dos grupos
nesse dia. Participaram na primeira oficina (#2A;6a), junto com elas, Regina e
Viviane. Boa parte do tempo da oficina continuaram a exploragdo com as tintas nos
potes d'agua. Depois de aproximadamente 30 minutos Dhoranny se dirigiu a sala de
leitura e ficou folheando os livros de histéria. Depois foi acompanhada por Viviane
nesta pesquisa com os livros e mais tarde também por Regina. lasmin permaneceu
sozinha até o final da oficina misturando cores nos potes transparentes.

O segundo grupo em #2A;6b, teve a participagdo de Mirelly, Layane, Anna
Clara, Joao Pedro, Alan e José Eduardo. A movimentacao foi muito semelhante a
oficina #2A; 5a na distribuicdo das criancas pelas mesas. As meninas deram
sequéncia as pinturas sobre papel e os meninos iniciaram também com as tintas na

mesa proxima a janela. Da mesma maneira, Alan e José, depois de algum tempo, se
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dirigiram a sala de leitura e brincaram de luta e de "monstro" até o final da oficina.
Jodo Pedro permaneceu na mesa realizando algumas pinturas e retomou a pintura
das maos. Desta vez com as garras de "monstro" sujas de tinta, provocou Anna

Clara e Layane ameagando sujar suas roupas.

4.4 As oficinas de artes plasticas - segunda parte (#2B)

Na segunda parte das oficinas resolvi introduzir modificagbes para poder
contar com todas as 11criangas, num espaco confortavel que permitisse atividades
exploratérias com mais liberdade. Em negociacdo com a instituicdo, ampliei o atelié,
ocupando todo o espago da sala de leitura, como ja vimos na se¢ao metodoldgica.
Também considerei que a quinta e a sexta oficinas haviam sido muito repetitivas. A
prépria presenca de todas as criangas juntas, ja seria uma modificagdo importante,
mas, talvez, uma alteragdo no contexto provocasse outras formas de participagao.
Decidi que faria duas tentativas de propor outras situacbes em relagdo aos
materiais, sugerindo formas de trabalhar baseadas nas observacbes sobre as
descobertas das criancas na primeira parte. Estas propostas foram desenvolvidas
em #2B;7 e #2B;8. Uma decisdo também foi ndo oferecer argila e tinta em todas as
oficinas, mas novamente reintroduzir esses materiais aos poucos e outros que

pudessem ser interessantes.

4.4.1 Sétima oficina (#2B;7)

Nesta oficina estavam presentes Bianca, Dhoranny, lasmin, Layane, Mirelly,
Anna Clara, Viviane, José Eduardo e Regina. Estavam disponiveis os materiais
graficos e o sucatario. Realizei a primeira proposta de acdo que foi sugerir que as
criangas experimentassem recortar seus desenhos e cola-los em outro papel,
continuando a desenhar, como haviam feito na primeira oficina #2A;1. Propus ainda
que fizessem seus desenhos em conjunto com outra criancga.

As criangas gostaram da proposta de recortar e colar, mas ndo aderiram a
ideia de trabalho conjunto, nenhuma das criangas que se escolheram como duplas
na roda, compartilharam o mesmo trabalho, mas varias duplas trabalharam lado a
lado todo o tempo, cada crianca com suas proprias exploracées, individualizadas na

execugao, mas parecidas entre si na forma e procedimentos, como as mandalas de
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Mirelly e Layane (Figs. 45 e 46) e as colagens de Anna Clara e Regina (Figs. 47 e
48).

Figura 45 - Mandala de Mirelly

Fonte: Arquivo do autor
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Figura 46 - Mandala ao centro da produgao de Layane

Fonte: Arquivo do autor

Figura 47 - Desenho e Colagem de Anna Clara

Fonte: Arquivo do autor
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Figura 48 - Colagem de Regina

Fonte: Arquivo do autor

Esses trabalhos evidenciam que o processo de compartilhamento de
significacdes visuais pode ser também realizado pela visdo, sem intermediacéo da

palavra, num "dialogo" visual.

4.4.2 Oitava oficina (#2B;8)

Algumas criangas, em mais de uma oficina, solicitaram que eu contasse uma
histéria antes de iniciar a produgcéo no atelié e isso se repetiu ao final da oficina
#2B;7. Dessa forma, atendendo ao pedido, contei uma histéria na hora da roda de
conversa. Li a obra infantil "Rapido como um gafanhoto", e a reagdo das criangas as
imagens do livro me surpreenderam. O livro conta a agao imaginaria de um menino
que se compara com animais, rapido como um gafanhoto, lento como um caracol e
assim por diante. Quando apareceu a imagem do menino ao lado de uma formiga, a
revolta foi geral: "— Mentira!", disseram algumas criangas e o debate sobre se era
mentira ou nao, perdurou até o final da leitura. Entdo, propus que as criancas

criassem personagens com argila de livre invengdo. Algumas criangas usaram a
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argila por um tempo e depois decidiram colar e desenhar. Apareceram personagens
nas colagens como estas de Alan e Anna Clara (Figs. 49 e 50) com solu¢des muito

parecidas, mostrando um compartilhamento de solugdes visuais.

Figura 49 - Desenho e colagem de Alan

Fonte: Arquivo do autor

Figura50 - Desenho e colagem de Anna Clara

Fonte: Arquivo do autor
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Em relagdo a argila, a estratégia também pareceu funcionar, pois as criangas
experimentaram modelar e ndo somente apertar e socar o material. Na figura 51, em
sentido horario, a partir do alto a esquerda, as produg¢des de Anna Clara, lasmin e
Joédo Pedro.

Figura 51 - Produgoes de argila

Fonte: Arquivo do autor
Talvez por estarem todas as criangas juntas,a vibragdo criativa foi muito

grande. Outros trabalhos interessantes foram realizados nesse dia como esta
producéo de Mirelly (Fig. 52).
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Figura 52 - Trés formas solares de Mirelly

Fonte: Arquivo do autor

4.4.3 Nona oficina (#2B;9)

Nessa oficina estavam presentes lasmin, Mirelly, Layane, José Eduardo,
Anna Clara, Viviane, Regina e Jodo Pedro. Na mesa grande, Jodo Pedro e Viviane
trabalham com desenho e Regina com cola sobre papel. Ao centro, Mirelly mistura
tintas e pinta sobre papel, sozinha. Na mesa proxima a janela, estdo Layane, lasmin
e Anna Clara. Esta foi uma das muitas vezes que lasmin repetiu 0 processo de
misturar cores com diferentes parceiros. Nao houve uma intervengao direta sobre o
que fazer, apenas a retomada da oferta de materiais que ja havia sido feita na
primeira parte: materiais graficos e papéis, argila, cola, tesoura, tinta guache e
sucatas diversas. A preferéncia quase geral recaiu sobre as tintas com a retomada
da rotina de misturar as cores nos potes com agua. O dado novo e importante é que
essa rotina antes desenvolvida pelo subgrupo de lasmin, Dhoranny, Regina e
Viviane, teve imediata adesao de Layane, Mirelly e Ana Clara e, em parte do tempo
também por Alan, Jodo e José Eduardo. O episddio a seguir trata das ag¢des das
meninas Anna Clara, lasmin, Mirelly e Layane, numa longa sequéncia de misturas

das tintas.
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Epis6dio10 - "E bom, é bom, é bom!"

Na mesa sob a janela estdo Layane, Anna Clara e lasmin cada uma com um
godé ja com varias cores misturadas. Ha ainda um godé com tintas novas, em
frente a lasmin. Anna Clara, terminando de preparar uma mistura no seu godé, o
empurra para lasmin dizendo: "— Eeeee, o que fiz pra tu...". E lasmin olhando

para as cores que a amiga havia preparado, responde: "— deixa aqui". Anna
Clara se ocupa de pegar potes de cola nas prateleiras e lasmin continua suas
misturas. Ela fala em voz alta em diregdo a Mirelly, que esta na outra mesa. "—
Aqui roxo, aqui roxo". Mirelly vira-se para ela e canta "— bem colorido, bem
colorido!" lasmin pega seu pote e sai para trocar a agua no banheiro onde ja se
encontra Regina. Mirelly, depois de algum tempo, também sai em direcdo ao
banheiro e depois é seguida por Anna Clara.

Mirelly retorna para sua mesa e lasmin volta trazendo o pote com agua limpa.
Anna Clara, voltando do banheiro, chega com um pincel na méao e diz em voz
alta:"— Mentira!", talvez se referindo a alguma conversa travada no banheiro.
Ela comeca a mexer o pincel no godé de lasmin, que permite e entra na
brincadeira de misturar as cores com ela. Elas mexem, mexem e misturam
cores, mas Anna Clara toma a frente na iniciativa de misturar as cores, e lasmin
faz uma cara de espanto, com a boca bem aberta, pela intromissao da amiga na
cor que estava preparando. A cor que lasmin esta encoberta da camera por um
pote a sua frente, porém é possivel ver que Anna Clara misturou azul escuro
sobre a cor que lasmin esta preparando. Anna Clara continua mexendo as tintas
e, de repente, diz:"- Ficou roxo, ficou roxo”, afastando com a mao o pincel de
lasmin para que ela ndo mexa mais e diz: “- Nao tem vermelho mais. Pega um

pouquinho de vermelho...” E lasmin pergunta a Layane: “- Posso pegar um
pouquinho?”, ao que Layane responde rispida: ““N&o!” e puxa o seu godé para
longe de lasmin. lasmin e Anna Clara voltam juntas a mexer a mesma tinta e
Anna Clara fala:”- Eita, olha é que ta ficando rosinha”. lasmin continua mexendo

na cor verde. Anna Clara continua sua pesquisa e diz: "— Ficou marrom". As
duas criangas agora misturam as tintas animadamente. Anna Clara continua: "—
Olha, pareceu um recheio de bolo...a gente pode comer", e leva o pincel na
diregdo da boca de lasmin, que leva o dedo indicador para o pote, mela a ponta
do dedo com a tinta e, rindo, leva na direcdo da boca, abrindo-a e apenas
aproximando o dedo, ameagando coloca-lo na boca. Anna Clara ri e diz

animada: "— E bom, é bom, é bom...". Layane, quando vé a cena, empurra a
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mao de lasmin em dire¢cdo a boca. Ela se desvencilha e danga com o dedo sujo
de tinta, requebrando-se na ponta dos pés. Todas riem. Em seguida, numa
crescente animacgdo, lasmin lava o dedo indicador no pote de agua e diz:

"—OQlha s6 a cor que a gente ta fazendo. Cuidado com o seu pincel ai, ta?" Anna

Clara diz: "— Ebal" lasmin diz; "— Vai ficar como?" Anna clara, colocando o
pincel em todas as cores e misturando-as, diz: "— Essa e essa...essa com
essa." Mirelly, na outra mesa, diz para Anna Clara: "— Olha para aqui o que eu

fiz". Anna Clara ndo da atencdo e continua a mexer as tintas com lasmin. De
repente Anna Clara mais animada diz: "— Olha, ficou aquela pasta...parece
pasta de dente, né?", perguntando para lasmin, que responde, se contagiando
com a animagdo da colega: "— E, ficou aquela pasta, deixa eu ver, deixa eu
ver", e coloca a ponta do dedo indicador na tinta e leva para perto dos olhos e
diz muito feliz: "— Ficou verde, o meu aqui ficou verdinho!". Anna Clara diz: "—
Ficou cinzal Vem ver". Layane se aproxima, balangando um tubo de cola, olha e
diz: "— Ficou tinta", e se dirige a mesa de Mirelly. Anna Clara retruca: "— Ficou
cinza! O meu ficou cinza, é sério". Mirelly fala algo para ela que diz novamente:
"— Ficou cinza, olha, vem ver", e Mirelly se aproxima para ver a cor descoberta.
lasmin, animada, diz: "— Olha como o meu ficou", e Anna Clara diz: "— Olha,

olha, olha Mirelly".

Figura 53 - "E bom, é bom, é bom'

Fonte: Arquivo do autor

Anna Clara resolveu pesquisar a mistura de cores com lasmin e, ao que

parece, havia um interesse mutuo pelas descobertas das cores. lasmin descobre o
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roxo e quer a atencao de Mirelly que se diverte com a situagdo. Quando Anna Clara
retorna do banheiro comega a misturar tintas no mesmo godé de lasmin e o faz com
rapidez e energia, 0 que deixa a colega assustada, porque a cor encontrada nao era
aquela que ela queria fazer. Contudo, ela também esta encantada com as
descobertas. Anna Clara nao liga e prossegue a exploragao, e, agora, encontra a cor
roxa. Pede a lasmin para pegar mais vermelho, mas Layane n&do parece estar muito
disponivel para compartilhar e rejeita seu pedido. Porém, rapidamente varias cores
vao aparecendo: rosinha, verde, marron e uma cor que Anna Clara associa com
recheio de bolo. lasmin faz o gesto de colocar a tinta em direcdo a boca, como ja
havia feito em outra oficina (episédio 6), o que faz aumentar a animagao das
colegas. As acbes de misturar as cores a partir dai se aceleram, Anna Clara e
lasmin estdo animadissimas e agora mais uma cor que Anna Clara acha que se
parece com pasta de dente. Outras cores sao descobertas: verde, verdinho, e cinza,
no auge de encanto e alegria que as faz querer anunciar, mais uma vez, as colegas,
as descobertas que fizeram.

O que leva as criangas a se encantarem e se animarem tanto com as suas
descobertas, ja tendo passado varias oficinas misturando as tintas?

O que parece, primeiramente, € que o assombro em ver as coisas e 0s
fendbmenos, a experiéncia estética, ndo se da em um momento, ou em momentos
isolados ou sucessivos, mas se constitui num processo, um processo estético que
se estende no tempo da vida cotidiana.

O segundo aspecto que estas criangas nos mostram é que esse processo
estético se potencializou na relacdo entre as meninas, quando a emocgao se
propagou pelo contagio mutuo, em expressdes crescentes de alegria.

Um terceiro aspecto diz respeito as aprendizagens e €, também, muito
importante. Nao falo da aprendizagem escolarizada, de fatos e fendmenos
categorizados, mas de uma aprendizagem estética e processual sobre as cores:
roxo, verde, verdinho, cinza etc.

Para Loris Malaguzzi (Cf. HOYUELOS, 2013, p.177) existe uma estética do
conhecimento que é anterior ao conhecimento estético. Um estado de espirito que
nos coloca em condi¢gdes de agir, tomar decisées e fazer escolhas entre "incertezas
pertinentes", a partir de formas de pensar e imaginar que se enraizam na nossa

interioridade, uma forma de conhecer que nao é puramente racional.
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E a vibragdo estética que nos impele a dar nomesa formas e cores, e
a formas e cores que parecem nao existir, a melhorar as construcdes
da nossa sensibilidade interpretativa e criativa, a descobrir os valores
e objetos de prazer que suscitam, em nés e nos outros, um "valor" a
mais para seduzir e ser seduzido. (MALAGUZZI apud HOYUELOS,
p. 178, minha tradugao'’).

Serem seduzidas pelos fenbmenos fizeram Anna Clara e lasmin procurar
seduzir uma a outra para a beleza das descobertas. Nesta concepgao, a sedugao
estética € uma dimensdo nado racional, base da "construgdo intersubjetiva do
conhecimento" (HOYUELOS, 2013, p. 178), o que implica a educacéao estética com
a cultura. A experiéncia estética se apoiou nas interacbes, ganhou forca e se
potencializou com elas. Arrisco a dizer que o episodio revelou uma dimensao

estética do processo social de construgcdo de conhecimento.

4.4.4 Décima oficina (#2B;10)

Estavam presentes nesta oficina Anna Clara, Dhoranny, Mirelly, Jodo Pedro,
Regina, José Eduardo, Viviane, Alan, lasmin e Layane.

As criancas, em varias ocasides, pediram para usar as tintas, e, além dos
materiais graficos, deixei disponivel as tintas em bandejas de isopor e ofereci rolos
de pintura junto com os pincéis. As criangas escolheram trabalhar somente com as
tintas, todo o tempo da oficina.

O evento que acho importante relatar diz respeito a acdo de lasmin. Em certo
momento da oficina, sentado numa cadeira no canto da sala, fiquei observando
lasmin preparar as cores num godé. Ela parecia encantada com a cor rosa que
havia descoberto como fazer. Fez uma vez e tingiu com a cor a agua do pote. Saiu
para troca-la, voltou e fez de novo a mesma cor. Ficou empolgada por conseguir
repetir e voltou para o banheiro, mais uma vez para trocar a agua. Na volta, me
chamou para perto, pds o pincel na minha mao e, segurando nela, me fez misturar o
branco com o vermelho, para me indicar que ela conseguia repetir a operagao,

mostrando-se muito feliz com o controle que conseguiu obter.

""Es la vibracion estética la gue nos empuja a dar nombres, nombres a figuras y colores, y a figuras
y colores que parecen no existir, y a mejorar las construcciones de nuestra sensibilidad interpretativa
y creativa, a descubrir los valores y los objetos de placer que suscitan, en nosotros y en los otros, un
«valor» de mas para seducir y dejarnos seducir."
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Maria Isabel Leite (2004, p. 68) diz que as criangas, assim como os artistas,
procuram nos seus desenhos solugdes para seus "problemas artisticos". Essa fala
talvez queira dizer que um desenho isolado de uma crianga encontra seu significado
dentro de um processo criativo, ao lado de varios outros desenhos, da mesma
maneira que uma pintura de um artista ganha sentido no conjunto da sua obra. As
criangas retornam aos seus "problemas artisticos" até que esgotem suas
inquietacdes, que a exploragcao dos materiais |he seja satisfatéria ou que outra coisa
Ihe tome a atencado. Na acdo de lasmin encontro um processo de exploracido e nao
eventos isolados de pesquisa com as tintas.

Um detalhe importante para entender a proposicdo da atividade da préxima
oficina foi o pedido de Alan para usar o rolo de pintura para pintar a parede. Acho
qgue ao ver os rolinhos, Alan associou ao uso comum que se faz destes instrumentos
na pintura de paredes, talvez em lembranga de alguma experiéncia em casa, na
familia. Respondi que isso nao seria possivel, mas que na oficina seguinte eu

prepararia as paredes para a pintura.

4.4.5 Décima primeira oficina (#2B;11)

Nesta oficina estavam presentes todas as onze criangcas e, conforme o
prometido para Alan, duas paredes da sala estavam forradas com uma lona plastica
branca, fazendo um painel de 8 metros de comprimento por 1, 60 metros de altura
para pintura. As tintas estavam dispostas em potes em grande quantidade sobre a
mesa grande. Disse as criangas que elas poderiam pintar o que quisessem sobre 0s
painéis nas paredes. As tintas que estavam colocadas em potes para possibilitar que
elas segurassem com as maos e colocassem as tintas bem proximas das paredes.

Foram orientadas a procurar combinar com os colegas o que iriam pintar.

Episédio 11 - Brincadeira no painel

Ao iniciarem a pintura dos painéis, todas as criangas utilizam as cores puras,
como a elas tinham sido oferecidas, utilizando pincéis e rolos de pintura. A maior
parte dessas interven¢des foram individualizadas e realizadas em cores vivas,

como amarelo, laranja e vermelho. Em determinado momento, muitas criangas

voltaram a mesa para pegar mais tintas e sentiram a necessidade de mistura-las,



numa continuidade da pesquisa com as cores que ja haviam feito muitas vezes
no atelié. Muitas criangas ficaram preparando as cores e de vez em quando uma
se dirigia a um dos painéis para realizar um desenho, no espago que ja ia
ficando todo ocupado com as intervengdes das criangas. Neste momento, assim
como em outras oficinas, varias criangas tiraramos sapatos ou sandalias para
produzirem descalgas. Algumas das intervengbes nesse momento foram em
continuagado ao desenho do outro, pois o espago ficou preenchido rapidamente.
Alan, entdo, pega um rolo com tinta preta e, em gestos rapidos, risca linhas
horizontais sobre todos os desenhos, na extensao inteira das duas paredes.
Logo atras aparece Jodo Pedro com o mesmo gesto. Dhoranny reclama e no
audio da videogravagdo escuta-se vozes de outras criangas reclamando da
intromissdo. Alan e Jodo Pedro saem rapido para o banheiro com seus rolos na
mao. José Eduardo, Viviane e Layane aproveitam que a maioria das criancas
agora esta ocupada preparando cores sobre a mesa grande para pintar com
tinta preta sobre os desenhos que estao no painel. Eduardo, segurando um pote
de tinta preta vai cobrindo as cores do painel com as maos. Viviane pega outro
pote de tinta preta na mesa e se dirige ao painel para pintar ao lado de José
Eduardo, que a vé se aproximando (Fig. 54). Layane chega perto do painel com
mais um pote de tinta preta. José Eduardo e Viviane se aproximam para pegar
tinta com ela e Layane despeja um pouco de sua tinta no pote de Viviane. Elas
parecem combinar alguma coisa. José Eduardo observa a cena e volta a pintar o
painel. Viviane e Layane reiniciam, com as m&os, a cobertura da pintura dos
colegas, que continuam misturando cores na mesa, de costas para o painel, sem
perceber a agdo dos trés colegas. Viviane olha para José Eduardo e, num gesto
rapido, pinta a perna dele, que responde com um sorriso, fazendo um gesto que
ameagca jogar tinta na colega. Ela sai correndo evitando-o. Os dois voltam a
pintar o painel se juntando a Layane que ainda continuava cobrindo de preto as
partes coloridas do painel. Bianca se dirige ao painel e continua, com um pincel,
0 desenho de um coragdo que ja havia iniciado, com as cores que havia
misturado. Enquanto faz isso José Eduardo vai até a mesa buscar mais tinta e
ameaca Dhoranny com sua mao toda cheia de tinta, com as garras do "monstro".
Bianca se levanta e volta para a mesa. José retorna para o painel onde ainda
estdo Viviane e Layane e continua a cobrir as cores, agora aos pulos para
alcangar a parte alta. H4 uma visivel excitagdo de Layane, Viviane e José
Eduardo, que procuram cobrir rapidamente tudo o que é possivel. Enquanto
José Eduardo e Layane voltam para a mesa em busca de mais tinta, Viviane

pinta agora a parte mais baixa, cobrindo inclusive o coragéo feito por Bianca.
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Layane retorna e com viviane cobrem mais rapidamente as cores e passam para
0 painel ao lado, cobrindo o que podem com rapidos movimentos circulares com
os bragos. Dhoranny percebe a movimentagao, vira-se para o painel e diz: "—
Ta horroroso!". Bianca se volta para o painel e abre a boca, incrédula. Viviane,
sorrindo, olha para Dhoranny e continua a pintar rapido. Layane da uma

gargalhada. Logo a seguir se desenvolve uma brincadeira de pintar os préprios

pés com a participagdo de Regina, Anna Clara, Viviane, lasmin.

Figura 54 - Viviane e José Eduardo pintando o painel

Fonte: Arquivo do autor

Depois que as criangas iniciaram a pintura, cada uma em um trecho do painel,
Alan e Jodo Pedro rapidamente iniciam uma intervengdo que vai contra o
entendimento tacito, de que nao se deveria invadir o territério do colega, uma regra
que estava implicita nas agbes das criangas. Com as reclamagdes de Dhoranny e
outras criangas eles saem rapidamente para lavar os rolos de pintura, escapando
das reclamacgdes. José Eduardo, Viviane e Layane parecem aproveitar a ideia de
cobrir as cores com tinta preta, inicialmente de maneira espontanea, mas a partir do
momento em que Layane distribui tinta, as acbes parecem mais coordenadas. Na
empolgacdo da agao Viviane provoca José Eduardo, convidando-o para a
brincadeira de pintar o corpo do outro. José, entretanto, apenas ameaga, € nao
devolve a brincadeira. Quando as outras criangas percebem o que aconteceu com
suas pinturas no painel, nada mais podem fazer, pois a tinta preta tudo cobre.

Layane, sentindo-se flagrada na agao, solta uma gargalhada, indicando que a agao
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foi uma brincadeira. Parece ter havido também um episédio de transgressdo da
forma tacita de participacdo naquela situagao interacional especifica, uma vez que
as criancas nao combinaram se podia ou nao intervir na pintura uns dos outros. A
colaboragao tinha sido sugerida as criangas no inicio da atividade.

Talvez tenha havido, também, uma transgressdo as normas de convivéncia
da instituicdo. Corsaro (2011, p. 172) diz que as situag¢des de desafio a autoridade
adulta contribuem para a construgao identitaria do grupo de criangas. As disposi¢coes
que subvertem as regras de organizagéo, Corsaro chama de "subvida", "um conjunto
de comportamentos ou atividades, que contradizem, desafiam ou violam as regras
de uma organizagao ou instituicdo social especifica ou as normas oficiais". Isso, de
fato, parece ter acontecido, pois os adultos ndo estavam visiveis para as criangas.
Talvez a sensacdo de estar violando as regras da instituicdo tenha levado José
Eduardo, Viviane e Layane a essa agado. Contudo, um elemento importante para o
evento foi a emogado da modificagcao introduzida na rotina de pintar o painel, que
ampliou, pelo menos para as trés criangas, o interesse pela atividade. Houve um
"embelezamento", no sentido que Corsaro (1992) da a palavra.

O autor ndo explica a origem da palavra, talvez tenha querido dizer que
embelezamentos sao ornamentos, acréscimos a rotina. Entendo, contudo, que nao é
a toa que o autor chama as transformagdes das rotinas por este termo, pois ha um
componente estético nestas variagcdes, ha uma vibracdo dada pela ato criador que
0s insere no quadro, que podemos ver, por exemplo, na graga que Layane achou
quando foi surpreendida pelos colegas e os rostos de Viviane e José Eduardo
transpirando alegria pela situagdo que haviam criado. O incbmodo que causou a
Bianca e Dhoranny parece ter se dissipado quando a brincadeira de pintar os pés se
inicia.

No caso do evento no painel, o0 embelezamento surgiu de uma transgresséao e
esse € um conceito fundamental para concepcdo de atelié de Malaguzzi,
(HOYUELQOS, 2006, p. 127). Para ele, a transgressao esta na ideia de impertinéncia
do atelié, no sentido de que oferece a oportunidade para as criangas construirem

significagdes diferentes dos padrdées convencionalmente adotados pelos adultos.
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4.4.6 Décima segunda oficina (#2B;12)

Estavam presentes, Alan, Mirelly, Layane, lasmin, Alan, José Eduardo,
Viviane, Jodo Pedro e Anna Clara. Em oficinas anteriores algumas produgdes
apresentaram a intencdo de construir um objeto tridimensional, uma colagem de
materiais, sem o suporte do papel. Os materiais que haviam sido colocados a
disposicao das criangas no sucatario desde a primeira parte ja haviam acabado ou
estavam terminando. Recolhi uma grande quantidade de embalagens de diversos
tipos, caixas, papéis, fitas, rolos de papeldao e renovei o sucatario. Ofereci, entao,
materiais graficos, cola tesoura e o sucatario renovado, com muitas possibilidades
de escolha de materiais. Trouxe também uma grande quantidade de rolos de fita
crepe para aumentar as possibilidades de jungcdo das partes, com a intensdo de
facilitar as constru¢des. As criangas ao iniciarem a atividade pegaram logo os rolos
de fita crepe e se dirigiram as caixas de materiais dispostas no chao da sala e
iniciaram construcoes.

O episddio recortado a seguir, entretanto, ndo é do momento de produgao,
mas da roda de conversa que antecedeu o trabalho, neste que seria o dia da
despedida das criancas do atelié. Reuni toda a turma numa roda de conversa no
chao no atelié. Havia duas cadeiras naquele trecho da sala e me sentei em uma
delas e varias criangas ficaram no chdo. Logo se iniciou uma disputa pela outra
cadeira. Jodo Pedro se sentou, mas Mirelly queria que ele desse o lugar a ela. Nesta

situacdo, com muitas criangas falando ao mesmo tempo, Dhoranny diz: "— quero
beber agua, estou com sede". Eu respondi: "— vai Dhoranny. Tem mais alguém que
quer beber agua?" Todas as criangas foram se levantando e saindo da sala. lasmin
volta antes dos colegas e senta-se no chdo. Logo em seguida, chega Mirelly e

senta-se na cadeira dizendo: "— N&o saio mais daqui!". lasmin, olha para ela e
pergunta: "— vocé vai dormir aqui?"

Qual o significado desse breve dialogo?

Quando Mirelly diz que dali ela ndo sai, achei que ela estava anunciando que
finalmente havia conquistado para si a cadeira. Talvez estivesse mesmo fazendo
isso, porém, o que chamou a atencao foi a pergunta da colega. Ao que parece
passou pela cabega de lasmin a possibilidade de que Mirelly pudesse ficar no atelié
até a noite e dormir, como se fosse a sua propria casa. Sera que lasmin ja se sentia

tdo intima do lugar que pudesse té-lo confundido com sua casa? Ha na pergunta de
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lasmin uma percepgado de pertencimento ao lugar, uma sensagao de conforto e
acolhimento em estar ali.

A casa é o abrigo para o sono e o arquétipo da intimidade, a possibilidade de
sonhar e o encontro com nés mesmos (Bachelard, 2000, p. 26, veja citagdo na p.
75). O autor diz também que a casa € uma das maiores forcas de integragcao dos
pensamentos que tém por principio o devaneio poético, "é corpo e é alma". Achar
que o atelié representava este abrigo fundamental, é sinal que o processo de
familiarizacdo estava em bom curso, que as criancas haviam percebido o atelié
como um espaco acolhedor, um lugar para a expansdo da sensibilidade e
imaginacdo. Talvez as criangas realmente tenham se tornado mais intimas do

espaco e dos objetos, mais intimas de si mesmas e dos colegas.
4.5 Finalizagao das oficinas

Na primeira reuniao de consentimento, as maes das criancas solicitaram que
ao final das oficinas fosse feita uma exposicdo dos trabalhos. Pelo fato de a escola
ter tido suas atividades suspensas na semana seguinte a ultima oficina, em virtude
de uma reforma do prédio no meio do periodo letivo, a exposi¢ao foi montada logo
ap6s a ultima oficina. Essa atitude foi necessaria para nao se correr o risco de
perder os materiais durante as obras e para que as criancas levassem para suas
casas seus trabalhos, o que elas haviam pedido em inUmeras ocasides. As maes e
varias turmas da escola visitaram a exposi¢cao no mesmo dia (Figs. 55, 56 e 57).

Figura 55 - Criangas da escola na exposic¢ao final
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Fonte: arquivo de uma funcionaria da escola
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Figura56 - Criangas junto as colagens na exposigao final

Fonte: arquivo de uma funcionaria da escola

Figura 57 - Maes das criangas na exposicao final
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Fonte: Arquivo do autor



185

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Quem és tu, que posso saber de ti? Como é possivel que, por vezes, me
sejas tdo proximo, e por vezes téo longinquo? Es meu semelhante e,
contudo, os teus pensamentos, os teus sentimentos, como poderei sabé-
los ao certo? Tu és eu e tu ndo és eu, e é sem duvida por isso, por essa
intima estranheza, que te procuro. Como foi possivel que eu saisse da
minha soliddo e me aproximasse de ti? Mas, antes do mais, onde esta a
ilusdo: quando me sinto s6 ou quando creio que estamos juntos?

René Zazzo

Quando iniciei este trabalho, meu objetivo foi procurar entender como as
producdes plasticas que as criangas pequenas realizam se apoiam nas interagdes
sociais, considerando as criangas como agentes de seu préprio processo de
constituicdo pessoal e cultural. O percurso realizado na escuta das criangas e na
reflexdo sobre suas agéncias, parece indicar que elas, ao negociarem as formas de
utilizagcado dos materiais e compartilharem as significagdes que construiam com eles,
ao se referenciarem uma nas outras quanto aos tragcados dos desenhos e na
disposicéo dos objetos nas colagens, o faziam num processo criativo apoiado nas
culturas de pares, o que confere a arte infanti um carater dramaturgico e
performatico. A arte infantil, neste ponto de vista, € um acontecimento social,
culturalmente situado e idiossincratico, construido sobre um interesse profundo
sobre as coisas e fendbmenos do mundo, num continuo processo estético e
interpretativo, de tornar-se intimo de um mundo de pessoas, objetos e significagbes
ja construidas no universo adulto.

Uma caracteristica importante, afirmada por outros autores (ALBANO, 1984;
DERDIK, 1989) de que a arte infantil € uma forma de brincar, foi corroborada pela
andlise das agéncias das criancas, mostrando que elas compartiiham nas
brincadeiras ou nas rotinas culturais, ndo somente a vibragao estética e o universo
de fantasia, mas também a maneira de se relacionarem com o contexto, o espago
de criacgao.

Outro ponto revelado pela pesquisa € que a experiéncia como algo que nos
acontece (BONDiA, 2002), no seu aspecto estético, esta além da sensibilidade ao
que nos ocorre num determinado momento, mas é uma predisposi¢gdo sensivel e
continua as coisas que nos acontecem. A experiéncia estética, nesse sentido, € um

processo que, instado nas predisposi¢cdes da espécie para a sociabilidade e a
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interacao com as coisas, tdo evidente na infancia, pode ser potencializado pelas
estruturas sociais, como o atelié de arte nas escolas, pelas relacbes de respeito dos
adultos em relagéo as vozes das criangas.

A estratégia metodoldgica das oficinas, com sua proposta aberta as agéncias
e vozes das criangas, foi capaz de captar as significacbes partilhadas por elas nos
processos sociais produtivos nas linguagens das artes plasticas, revelando a
importancia que as intervengdes podem ter, desde que baseadas no respeito as
criangas. A etnografia com criangas, em que o pesquisador se coloca como um
observador diferenciado, o adulto atipico (CORSARO, 2005), uma relagao ética
fundamental, poderia, também, ter alcangado bons resultados. Contudo, a estratégia
das oficinas mostrou a sua validade ao proporcionar ganhos observacionais que nao
poderiam ter sido alcangados por outros meios, porque as intervengdes no ambiente
foram capazes de evidenciar aspectos importantes das relagcbes sociais das
criangas, no contexto de criacdo no atelié. Esses ganhos observacionais dizem
respeito aos posicionamentos das criancas nas situagdes de interagcbes sociais,
mediante a presenca do arsenal de materiais que foi disposto no ambiente.

A importancia das intervencdes contextuais se confirma, por exemplo, pelos
efeitos provocados pelo afastamento das cadeiras apds a oficina #2A;2a, e pela
introducéo do sucatario na oficina #2A;2b que deram origem a um processo intenso
de partilhamento de uma vibracao estética com os materiais, que levou as criancas a
criarem ricas produgdes nas colagens. Esses ajustes foram importantes para que as
criangas pudessem encontrar um espago para as atividades exploratérias e
estabelecessem escolhas de parceiros para estas atividades, mostrando que as
producdes sao afetadas pelo contexto interacional que inclui aquilo que fazem juntas
e como fazem juntas.

Por outro lado, o atelié, como parte da estratégia metodoldgica, se mostrou
um aparato eficiente como loécus fundamental das interagcdes produtivas de
significagdes performaticas e visuais das criangas, o que revela a pertinéncia e a
vitalidade da proposta de Loris Malaguzzi (VECCHI, 2013; HOYUELQOS, 2013), para
quem o atelié é a alma da acao educativa.

A opcdo por apresentar os episddios na sua ordem cronologica pareceu
acertada uma vez que a interpretacéo foi sustentada pelo que ja havia sido exposto,

ou seja, por todo o percurso.
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O contexto enquanto "hipétese de trabalho" (CORSARO, 1992) incita a
constituicdo de quadros de participacado social importantes para o desenvolvimento
das criancas se elas puderem ter a possibilidade de torna-lo parte da sua acao
criativa, na construgéo, também criativa, das suas vidas.

Assim, é possivel afirmar que o processo de construgdo da cultura visual na
infancia se apoia nas relagdes estabelecidas no meio social imediato, entre pares e
o contexto. E isso significa, também, que a cultura visual de pares € um modo
préprio de se relacionar com a cultura adulta. A opgao metodoldgica pelo formato de
oficina revelou a relagdo das criancas com os modelos institucionalizados de
participacédo social e o quanto eles precisam ser rompidos, para a construgéo de
novos paradigmas. Necessitamos de uma escola centrada na educacao estética,
ética, sensivel aos modos infantis de constituicdo dos saberes,que entre em dialogo
com as culturas infantis. A beleza e a vibragao estética sdo uma necessidade para a
transformacao da vida escolar em espaco de significacdo da vida. Nesse sentido,
considero um fato relevante as expressbes de assombro de outras criangas da
instituicdo em visita a exposic¢éao final, registrada na imagem abaixo captada por uma
das profissionais que la trabalham.

As experiéncias socioestéticas das criancas no atelié foram capazes de

produzir reverberagdes na sensibilidade da comunidade, o que é muito relevante.
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Figura 58 - Criangas da escola diante dos painéis

Fonte: arquivo de uma funcionaria da escola

Penso que a validade desta pesquisa, sua contribuicdo para a educacao,
coloca-se a partir de algumas caracteristicas da realidade de escolas de educacao
infantil que conheci pessoalmente ou por meio dos meus alunos. Em varias destas
escolas ha uma visivel predomindncia de uma cultura escolar tradicional, da
chamada escola adultocéntrica, na qual o adulto € o modelo a ser seguido e as
criangas sao compreendidas como alunos, isto €, um menor, um ser dependente e
inabil, que é submetido a uma instituicdo escolar que controla e normatiza seu
comportamento e promove um ensino que nao leva em consideragao caracteristicas
pessoais nem sociais e visam formar um adulto dentro de padrdoes aceitos e
controlados (GIMENO-SACRISTAN, 2005).

Depoimentos que chegam a mim destas escolas denunciam praticas
educativas cerceadoras exatamente das interacbes de criancas, da brincadeira
espontanea, da livre expressao infantil nas diversas linguagens e da interlocugao
entre adultos e criancas. Para a escola, que olha apenas para seus proprios
meétodos, técnicas e procedimentos, visando modelar seres sempre conjugados num
tempo futuro, a imagem e semelhanga do adulto, € importante mostrar a importancia

das interagdes sociais espontaneas das criangas, exatamente por elas serem tao
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importantes para que as criangas possam exercer na escola seu direito de viverem
no presente, manifestando suas proprias percepgdes sobre suas vidas.

Por outro lado, poder-se-ia pensar que € muito dificil observar as interagoes
na escola justamente por serem elas reprimidas no processo educativo como ja foi
dito na introdugao deste trabalho. Todavia, pela minha experiéncia de observacao de
criangcas, como professor de Educacao Infantii e como pesquisador, mesmo em
condi¢cbes adversas, as criangcas sdo capazes de resistir as normas impostas por
adultos e negociar significagées, apesar de terem suas vozes silenciadas em um
grande numero de situacdes cotidianas. Isso aparece, por exemplo, na brincadeira
"clandestina" que as criangas iniciam quando o professor ndo esta atento, ou mesmo
simultaneamente as atividades programadas na escola. Porém, a escola perde uma
grande oportunidade de contribuir para a formacao das pessoas ao nao conseguir
ouvir as vozes das criangas, uma época crucial de seu desenvolvimento.

E é nesse sentido que o titulo deste trabalho se inicia pela fala de Dhoranny,
"tamo fazendo um feitico". Para ela significou uma fantasia, uma narrativa construida
no compartilhamento com lasmin. Todavia, eu gostaria de ter esta frase como uma
metafora para o processo criativo observado nas oficinas, pois as criancas, de fato,
se enfeiticaram pela beleza dos materiais e juntas os transformaram.

Como seria bom e valioso ver as escolas de educacao infantil entender o
significado da frase de lasmin "a gente vai poder trabalhar aqui? Em paz?", no seu
préprio contexto, como um ato de protecdo do seu espago de jogo. E, também,
metaforicamente, como uma frase direcionada a prépria estrutura escolar e deixar as
criancgas "trabalharem" a sua fantasia, a sua liberdade de fazer, pensar e expressar,
se "enfeiticarem" juntas pelas coisas do mundo, sem interpor seus métodos e
procedimentos cerceadores. Quem sabe ainda veremos os adultos nasescolas
dizerem junto com as criangas: deixem-nos trabalhar em paz, pois estamos fazendo

um feitico.
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ANEXOS

Anexo 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

"O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se
processe apos consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou
grupos que por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua
anuéncia a participagdo na pesquisa." (Resolugdo. n® 466/2012-1V, do
Conselho Nacional de Saude).
B, e responsavel pelo menor,
................................................................................................................... ,que foi
convidad(o,a) a participar como voluntari(o,a) da pesquisa A ARTE INFANTIL NA
PERSPECTIVA DAS INTERACOES SOCIAIS: vinculo social e cultura, recebi do
Pesquisador Paulo Nin Ferreira, responsavel por sua execuc¢ao, € da Dra. Lenira
Haddad, orientadora da pesquisa, as seguintes informagdes que me fizeram
entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos:
. Verificar o papel das interagdes entre criangas, os pensamentos e idéias que
elas compartilham, durante o momento em que criam desenhos, pinturas,
modelagens e colagens, em conjunto ou individualmente, bem como o que
expressam através destes materiais.
. Que esse estudo comecgara em janeiro/2016 e terminara em setembro/2016.
. Que o estudo sera feito da seguinte maneira: apresentagdo do projeto de
pesquisa ao corpo docente, a coordenacao e diregado da escola campo de pesquisa
€ aos responsaveis pelas criangas; observacdo das criangas indicadas pela escola
em situagcbes diversas na sala de atividades e no espago geral da escola;
observacao e filmagem duas vezes por semana das criangas em um ambiente
estruturado com materiais de artes plasticas, envolvendo situagdes de brincadeira
livre com os materiais, rodas de conversa, desenho, pintura, modelagem e colagem.
. Que as criangas pelas quais sou responsavel participardo das etapas de
observacao, conversas e filmagens.
. Que nao existem outros meios para se obter os mesmos resultados.
. Que a participacado no estudo podera trazer o risco de eventuais incObmodos
que os sujeitos poderao sentir como a timidez e inibicdo diante da filmadora.
. Que a participagdo no estudo podera trazer risco minimo a saude fisica ou
mental dos sujeitos envolvidos, como a divulgacéo indevida da imagem e do nome
dos participantes, os quais ficardo guardados sob sigilo, em armario trancado, na
sala do Grupo de Pesquisa Educacgao Infantil e Desenvolvimento Humano no Centro
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de Educagéo da UFAL, pois a realizagédo de fotografias e flmagens nao significa que
elas serao publicadas.

. Que deverei contar com a seguinte assisténcia: orientagdo no
desenvolvimento da pesquisa, sendo responsavel (is) por ela: Dr?. Lenira Haddad e
o pesquisador Paulo Nin Ferreira, do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacéo da
Universidade Federal de Alagoas.

. Que, sempre que desejar, me serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada
uma das etapas do estudo.

. Que, a qualquer momento, as criangas poderao se recusar a continuar
participando do estudo e, também, que poderao retirar este consentimento, sem que
isso lhes traga qualquer penalidade ou prejuizo.

. Que, a qualquer momento, as criangas que eventualmente se recusaram a
continuar participando do estudo poderao retornar, caso o estudo ainda esteja em
andamento.

. Que a identificagao das criangas neste estudo se dara apenas pelo primeiro
nome, sera omitido o sobrenome e o nome da escola, que serao conhecidos apenas
pelos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacao das informagdes obtidas sé sera
feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

. Que eu, o/a responsavel pelas criancas, estou ciente que o estudo nao
acarretara nenhuma despesa para o participante da pesquisa.

. Que eu, o/a responsavel pelas criancas, deverei ser indenizado caso o estudo
acarrete danos ao entrevistado por sua participagdo na pesquisa (conforme a
Resolucado CNS 466/12, item V).

. Que eu, o/a responsavel pela crianga, receberei uma via deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado
sobre a participagdo da crianca pela qual sou responsavel neste estudo e estando

consciente dos meus direitos e dos direitos da crianga, das minhas

responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a participagdo da crianca,
concordo em dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM
QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO/A OU OBRIGADO/A.

Endere¢o d(o,a) participante-voluntari(o,a)
Domicilio: (rua, praga, conjunto):
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Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a):

Domicilio: (rua, praga, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas/Centro de Educagao

Enderego: Campus A. C. Simodes, BR 104 - Norte, Km 97 - Tabuleiro dos Martins, CEP 57072-970,
Maceio- AL.

Telefone p/contato: (82) 98116-7160/ (82) 99981-45-48 (82) 3435-7154 (82) 3214-1191

ATENGAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participagéo no
estudo, dirija-se ao: Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas: Prédio
da Reitoria, sala do C.0.C. , Campus A. C. Simées, Cidade Universitaria, Telefone: 3214-1041

Maceid, __ de de2016.

Nomes e Assinaturas dos responsaveis pelo

(Assinatura d(o,a) voluntari(o,a) ou estudo
responsavel legal

Lenira Haddad
Universidade Federal de Alagoas

Paulo Nin Ferreira
Universidade Federal de Alagoas




