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RESUMO

A formacéo de professores de educagdo infantil, especialmente os de creche, é tema relevante
na busca da melhoria do atendimento a criancas de zero a trés anos. Por sua especificidade, ao
se lidar com criangas tdo pequenas, questionam-se quais sdo as atividades adequadas a elas e
como deve ser organizado o ambiente educacional de modo a lhes propiciar um
desenvolvimento integral. A formagdo docente dos estudantes dos cursos de Pedagogia
envolve um processo continuo de aprimoramentos para a observacdo e compreensdo dessa
crianca e sua ontogénese.Neste trabalho defende-se a tese de que observacGes de criangas
pequenas em situacdo cotidiana de creche, realizadas por estudantes de Pedagogia, instigados
por questdes que orientem seu ‘olhar observacional’ e lhes possibilitem uma reflexdo coletiva
sobre a situacdo observada, constituem instrumento de sua formacgéo docente, uma vez que as
observagdes promovem transformagdes e mudancas em suas concepgdes sobre crianca,
desenvolvimento infantil e modos de lidar com ela. Para o estudo, graduandos iniciantes de
Pedagogia foram convidados para participar de uma experiéncia sequenciada de nove oficinas
de observacdo e interpretacdo de episddios de interacdo de criancas pequenas em situacoes
cotidianas de uma creche. Essas oficinas foram videogravadas e constituiram o material
empirico analisado. Pretendeu-se examinar se a reflexdo coletiva propiciada por essas oficinas
de formacdo possibilitaria transformacfes nas concepgdes iniciais apresentadas pelos
estudantes. A analise evidenciou um rico e dindmico didlogo entre eles, instigador de
mudancas de perspectivas do olhar para as cenas, para as criangas e educadores, bem como
para a organizacdo dos espagos. Em decorréncia, indicaram um caminho promissor para
orientar o planejamento de cursos de formacdo para docentes de educagdo infantil,
especialmente para professores de creche.

PALAVRAS-CHAVE: formacdo de estudantes de Pedagogia; formacdo para educacédo
infantil; professores de creche; observacdo de criancas; interacdo de criancgas.



ABSTRACT

The training of young children’s teachers, mainly in nursery, is a relevant issue in seeking to
improve dealing with children from zero to three years old. At that age, questions are raised
about what activities are appropriate to them and how the educational environment should be
organized in order to provide them a comprehensive development. Teachers’ education for
students of Pedagogy is an ongoing process and involves improvements to observe and
understand such young children and their ontogenesis. This paper supports the thesis that
observing young children in daycare centers in everyday situations, and being instigated by
questions to collectively reflect on the focused issues constitute an instrument to teacher’s
formation. That is why these observations are able to promote transformations and changes in
their conceptions of children, child development and ways to deal with them. For the study,
undergraduate beginners of Pedagogy were invited to participate in an experience sequenced
in nine workshops to observe and interpret interaction episodes of young children in everyday
situations in a daycare center. These workshops were videotaped and constituted the material
for the empirical analysis. The objective was to examine whether collective reflection
provided by these training workshops would enable changes in initial conceptions presented
by the students. The analysis revealed a rich and dynamic dialogue among them, instigating
changes in the way of regarding children, educators, as well as the organization of spaces. As
a result, such changes indicated a promising way to guide the planning of training courses for
teachers of early childhood education, especially for teachers in daycare centers.

KEYWORDS: courses for students of Pedagogy; training of young children’s teaching,
nursery teachers, children’s observation; children’s interaction.



RESUMEN

La formacion de losprofesores de educacion infantil, en especial los de guarderias, esun tema
relevante enlablsqueda de mejorarlaatencién a losnifios de cero a tresafios. Por
suespecificidad, allidiarconesosnifiospequefios, preguntasequéactividadessonapropiadas para
ellos y cualla forma en que debeorganizarseel entorno educativo conelfin de
proporcionarlesundesarrollo integral. La formacién docente de losalumnos de Pedagogia
implica unproceso continuo de perfeccionamientos para laobservacion y para lacomprension
de esonifio y su ontogénesis. En este trabajo se defiendelatesis de que lasobservaciones de
losnifiospequefiosensituacioncuotidiana de guarderia, realizadas por alumnos de Pedagogia,
instigados  por cuestiones que  orientensuyo ‘mirar observacional’ y  lesposibiliten  una
reflexioncolectiva sobre lasituacion observada, constituyenun instrumento de suformacién
docente, una vez que lasobservacionespromueventransformaciones y cambiosen sus
concepciones sobre nifio, desarrollo infantil y modos de trabajar conello. Para elestudio, se
invitd a losalumnos principiantes de grado de Pedagogia para participar enun experimento
secuenciado de nuevetalleres de observacion e interpretacion de losepisodios de interaccion
de losnifiospequefiosensituacionescuotidianas de una guarderia.
Estostalleresfuerongrabadosen video y constituyeronel material empirico delanélisis. Se
tenialaintencion de examinar si lareflexioncolectivaofrecida por estostalleres de
capacitaciénposibilitariatransformacionesenlasconcepcionesiniciales presentadas por
losalumnos. El analisisreveloun dialogo rico y dindmico entre ellos, instigador de cambios de
perspectivas del mirar para lasescenas, para losnifios y educadores, asi como para
laorganizacién de losespacios. Por consecuencia, indicaran um camino prometedor para
orientar laplanificacion de cursos de formacion para profesores de educacién infantil,
especialmente para losprofesores de guarderia.

PALABRAS — CLAVE:formacion de alumnos de Pedagogia; formacion para educacion
infantil; profesores de guarderia; observacion de nifios; interaccion de nifios.
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1 INTRODUCAO

As creches sdo objeto recente de trabalho para os sistemas educacionais no Brasil. Na
década de 1970, periodo da ditadura militar brasileira, existia um fervilhar de ideias e
mobilizagdes, principalmente por parte das mulheres, para a implantagdo de creches,em
defesa do direito da mae trabalhadora. Pouco mais de dez anos depois, integrantes da
sociedade civil e do mundo académico passaram a se organizar para também defender os
direitos da crianca pequena, ndo esquecendo, porém, a importante funcdo social que as
creches tém para a mée / familia trabalhadora.

Depois da promulgacdo da nova Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a crianca
pequena passou a ser reconhecida como sujeito de direitos, dentre estes, o direito a educacao,
com obrigacdes por parte do Estado, compartilhadas com as familias. Posteriormente, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN/96 — (BRASIL, 1996) incluiu as creches
aos sistemas de ensino. Antes vinculadas aos sistemas de assisténcia social e, apesar de muitas
ja se preocuparem com a educacdo das criancas, eram instituicGes voltadas ao atendimento
das camadas menos favorecidas da populacdo, predominando uma concep¢do mais
compensatdria de supostas fragilidades do que promotora de aprendizagem.

Da virada do século em diante, as creches foram oficialmente denominadas
instituicdes educacionais que atendem criangas de 0 a 3 anos, em periodo parcial ou integral, e
passaram a constituir, juntamente com as pré-escolas, a primeira etapa da Educacao Basica, a
Educacao Infantil. Portanto, antes entendidas como lugar para a crianga ‘“carente”, para cujas
familias ndo havia “alternativa” ao cuidado e educagdo de seus filhos, do ponto de vista da
legislacdo brasileira as creches se transformaram em instituicGes de direito da crianca bem
pequena a receber educacdo e cuidados institucionais de qualidade, em parceria com as
familias.

No periodo de quase dez anos, entre as edi¢des da Constituicdo Federal (BRASIL,
1988) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), inUmeras
reunibes em congressos e seminarios ocorreram para se discutir as concepcOes e estratégias
dos movimentos de defesa dos direitos da crianca pequena. Nessas reunides havia com
frequéncia um determinado debate e impasse: era evidente a necessidade de busca pela
garantia de melhores formas de financiamento para as creches; no entanto, a luta por sua
insercdo nos sistemas de ensino para obtencdo desse financiamento envolvia um risco: se por
um lado as creches até entdo existentes mostravam uma forte preocupacdo com os cuidados

fisicos das criangas, por outro, sua passagem para o sistema educacional implicava uma
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reflexdo sobre modos de atendimento da crianca que pudessem comprometer maior liberdade
e ludicidade a elas. Com a sua passagem para 0s sistemas de ensino, garantiu-se um
financiamento melhor, ainda que insuficiente, e se passou a exigir qualificacdo dos seus
profissionais, especialmente daqueles diretamente responsaveis pelas criancas, que hoje
devem ser professores, como estd posto na LDBEN/96. Entretanto, apesar das tentativas de
articulacdo entre os profissionais da assisténcia social e da educacdo nos sistemas municipais,
observou-se que muitos profissionais da educacdo demoraram a compreender e se adequar ao
desafio educacional de criancas tdo pequenas.

A pouca tradicdo brasileira no atendimento educacional coletivo a faixa etaria de zero
a trés anos tem acarretado ora uma auséncia de propostas para as criangas — que ficam
envolvidas em rotinas em que predominam atividades de higiene e alimentacdo, além de
grandes tempos de espera entre uma e outra —, ora uma inadequacao e antecipacao de praticas
presentes no Ensino Fundamental (e muitas vezes inadequadas até para essa faixa etaria!).
Poucas experiéncias bem sucedidas no atendimento aos bebés e criangas pequenas tém sido
divulgadas e trabalhadas no &mbito dos cursos de formacdo de professores. Assim, coloca-se
um desafio para as instituicbes de formacdo, com especial atencdo, para 0s cursos de
Pedagogia.

Tive! o privilégio (e talvez o mérito) de até hoje vivenciar, junto a alguns
pesquisadores envolvidos nos debates acima, esse periodo de rapidas transformacdes, as quais
se efetivaram a partir de resultados de investigacfes e propostas de defini¢cdo de politicas
publicas voltadas a crianca pequena e ao atendimento em creches. Mesmo entendendo que
algumas décadas representam muito pouco, de um ponto de vista social e histérico mais
abrangente, esse periodo representa a maior parte da minha vida profissional. Tendo me
formado em Psicologia em 1983, fui estagiaria da LBAZ, trabalhei na implantagéo de creches
que foram consideradas como modelos de qualidade® supervisionei estagios de graduandos

em crechese participei de pesquisas realizadas pelo Centro de Investigacdo sobre Educacao

! Em se tratando de uma Introducdo, em que se justifica o envolvimento do pesquisador com um objeto de
estudo, me permiti 0 uso da primeira pessoa do singular de modo a me sentir mais confortavel na escrita dessa
apresentacao.

’Legido Brasileira de Assisténcia — 6rgao federal responsavel na época pelo acompanhamento de creches
filantrépicas que recebiam uma pequena ajuda financeira por meio de convénios.

® Creche Carochinha — COSEAS / USP — Ribeirdo Preto (ROSSETTI-FERREIRA et al., 2009, 11% Ed.
Revisada); CECEI/CAASP — Centro de Cultura e Educacdo Infantil da Caixa de Assisténcia dos Advogados de
Séo Paulo, (VITORIA e KUHLMANN Jr., 2002).
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Infantil e Desenvolvimento Humano (CINDEDI), do Departamento de Psicologia da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto — FFCL / USP / RP.

Na ocasido do meu mestrado (VITORIA, 1997), no CINDEDI, além de buscar
compreender melhor a crianca pequena e seu desenvolvimento, estuddvamos a Teoria das
Representacdes Sociais, recortando as representacfes das entdo educadoras sobre as mées /
familias das criancas que atendiam e as representacdes do seu trabalho com elas.
Simultaneamente,0 CINDEDI desenvolvia um amplo projeto de pesquisa que investigava
interacbes de criangas em creches, que resultou em variadas publicacdes (OLIVEIRA;
ROSSETTI FERREIRA 1993; OLIVEIRA, 1995). Ao final desse periodo, participei de um
projeto de pesquisa sobre adaptagdo / acolhimento de criancas e familias novas a creche, a
partir do qual se construiu uma proposta tedrica e de anélise desses processos (ROSSETTI
FERREIRAet al., 1996; ROSSETTI FERREIRAet al., 1997; AMORIMet al., 2004a,
ROSSETTI FERREIRA et. al., 2009).

A partir da virada do século, trabalhei em programas de formacdo docente para
profissionais de creches de redes publicas e privadas, com destaque para o Programa ADI —
Magistério, da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (OLIVEIRA et al., 2004), o
Programa PROINFANTIL do MEC (BRASIL, 2005a), dentre outras atividades que me
levaram sempre a militncia e a busca de entendimento do que pode representar um
atendimento coletivo de qualidade a crianca pequena. Nesse periodo, a questdo da formacao
docente ganhou vulto, dentre as pesquisas e publica¢6es voltadas ao que hoje se define como
qualidade na educacdo infantil (ZABALZA, 1998; ONGARI; MOLINA, 2003; BONDIOLI,
2004; BRASIL, 2005b).

Em 2008 retornei a universidade, desta vez na condicdo de professora assistente, para
assumir disciplinas especificamente voltadas a educacdo infantil, dentro da estrutura
curricular do curso de Pedagogia®. Importante lembrar que, embora existissem programas de
formagdo para o Magistério na educacéo infantil em nivel médio, a partir da edi¢do das novas
Diretrizes Nacionais Curriculares para os cursos de Pedagogia (BRASIL, 2006), estes também
passaram a ser obrigados, por lei, a formar os novos professores para atuar nessa etapa da
educacdo e o Centro de Educacdo da Universidade Federal de Alagoas se reorganizou
rapidamente para cumprir essa determinacao, incluindo quatro disciplinas especificas para a
formacéo do professor em Educagéo Infantil, totalizando 320 horas, sendo ofertadas entre o

guarto e o sexto (ou sétimo, para o curso noturno) periodos do curso. Estas iniciam por uma

* Para maiores informagdes ver: <www.cedu.ufal.br>.


http://www.cedu.ufal.br/
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disciplina de fundamentos, acompanhada de duas disciplinas metodoldgicas e finalizam com
um estagio supervisionado.

Essa trajetdria de ir e vir entre as atividades académicas e 0s campos de atuacao,
dentro das creches, também como responsavel pela supervisdo de uma pequena rede
filantropica (MACHADO, 2010) e em programas de formacao de professores em servico, me
proporcionou exercitar, de diferentes maneiras, as relacBes entre teoria e pratica. E uma
questdo que sempre me acompanhou refere-se a frequéncia com que educadores e estudantes
de Pedagogia atribuem dificuldades que encontram no trato com o comportamento das
criancas ao contexto familiar dessas criancas, sendo poucas as profissionais ou aspirantes que
relacionam essas dificuldades ao contexto da propria instituicdo educacional, por meio de
observacgOes mais acuradas sobre as interagdes que as criangas estabelecem no ambiente
coletivo.

As teorias de Wallon (WEREBE; NADEL-BRULFERT, 1986), Vygostsky (1991),
Bronfenbrenner (1996) e pesquisas como as de Campos de Carvalho e Rubiano(1994) e
Campos de Carvalho (1998) — estas ultimas, que também acompanhei na época de minha
participacdo no CINDEDI — vieram a demonstrar que as capacidades e necessidades das
criancas pequenas vao muito além do que a familia pode atender ou influenciar. Tais
proposicOes tedricas ampliam o campo de interagdes no percurso do desenvolvimento da
crianca pequena, demonstrando como a familia extensa, a vizinhanga, a creche, ou mesmo
elementos do espaco fisico, além dos aspectos ideoldgicos e sdcio-historicos, estdo presentes
na construcdo de seus conhecimentos e de sua identidade. Essas teorias relativizam o
pressuposto psicanalitico da influéncia exclusiva da relacdo afetiva entre mée, pai e filho para
a formacdo da personalidade, bem como superam os paradigmas da psicologia do
desenvolvimento que separam 0s aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor, bioldgico e social
para pesquisa e analise. A crianca, desde o0 seu nascimento, ndo € passiva e seu
desenvolvimento s6 pode ser entendido sob uma perspectiva que integra a dindmica entre
esses aspectos.

Ainda em minha trajetoria profissional, busquei sistematizar minhas concepgdes sobre
crianca e seu desenvolvimento dentro da perspectiva da Rede de Significagcbes (RedSig)
(ROSSETTI-FERREIRA et al, 2004), encontrando outros estudos que seguiam na mesma
direcdo, como os de Maturana e Varela (2003), Tomasello (2003) e de Corsaro (2003), sem
esquecer as influéncias que tive dos autores classicos, Piaget (1982, 1997) e Wallon (1975).

Essas teorias que fundamentam a investigacdo para o entendimento da ontogénese humana e
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dos processos de significacdo da crianca e pela crianga vém se mostrando proficuas porque
subsidiam com importantes conhecimentos a organizacdo das préaticas na educacéo infantil.

Além das pesquisas nacionais, recebemos a influéncia de pesquisas e experiéncias
internacionais que inspiraram a sistematizacdo oficial das propostas e objetivos para a
educacdo infantil brasileira (cf.por exemplo, BRASIL, 2005b; BRASIL, 2009a e 2009b).
Atualmente existem publicagdes e documentos oficiais que estdo disponiveis, apresentando
ideias e orientacBes para a organizacao de propostas pedagogicas que respeitam esse carater
ativo de apropriacdo e construcdo da cultura, no processo de construcdo de si mesma, por
parte da crianca pequena (EDWARDS et al., 1999; HOHMANN; WEIKART,
1997;DeVRIES; ZAN, 1998; BARBOSA, 2009) e muito se avangou na discussdo de politicas
publicas voltadas ao cotidiano das creches e a qualidade oferecida para a vida e o
desenvolvimento das criancas pequenas nesses ambientes que Sdo, necessariamente,
educacionais, coletivos e institucionais.

Ainda hoje, entretanto, temos sinais de que predomina, entre profissionais das creches
brasileiras, concepgdes mais antigas para interpretar as acées, comportamentos e intengdes
das criancas. Devido a trajetdria histdrica atualmente conhecida das creches no Brasil, é
sabido que, em geral, sdo mulheres, pessoas ainda em processo de construcdo de uma
identidade profissional, sendo que muitas delas advém de grupos sociais menos favorecidos,
tendo tido, por isso, poucas oportunidades de uma escolarizagédo e educacao ricas do ponto de
vista da diversidade de conhecimentos formais (CERISARA, 1996). Muitas, por exemplo,
mal sabem escrever. Algumas pesquisas também evidenciam que boa parte dessas
profissionais estd nesse trabalho por ter sido a Unica oportunidade que surgiu, € ndo por
escolha (cf. CRUZ, 2001).

Kramer (1994) alertou que o espaco de formacdo profissional em servico, para elas,
revelava-se, algumas vezes, como um conglomerado de cursos pontuais, feito “pacotes” sem
continuidade, mais parecendo uma vertente de mercado para ganhos financeiros privados.
Lentamente esse cenario esta mudando, especialmente por forca das legislagfes subsequentes
a LDB. Esforcos vém sendo feitos para a consolidacdo de uma forma propria de formacéo
inicial e continuada para consolidar a atuagdo de professores nas creches.

No que diz respeito aos estudantes do curso de Pedagogia, tenho observado certa
tendéncia de eles falarem mais de suas proprias acdes do que das a¢les das criangas e ao se
referirem &s criangas, adotarem termos voltados predominantemente aos aspectos cognitivos e
de aprendizagem de contetdos. Ainda pedem respostas generalizadas sobre como o professor

deve agir diante de determinadas dificuldades e, também, ndo compreendem a necessidade de
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integracdo do cuidado e da educacdo. Perguntas sobre a crianca e suas particularidades sdo
feitas quando o comportamento dela foge do padrdo esperado e, mesmo ao perguntarem,
supdem respostas ligadas as condi¢bes do ambiente familiar. Haddad (2002) chamou a
atencdo sobre a influéncia do modelo tradicional da psicologia do desenvolvimento, que
enfatizou a importancia das relacbes entre pais e filhos, nas praticas observadas no
atendimento em creches; essas relagcdes, em nossa cultura, sdo especialmente influenciadas
pela psicandlise de corrente inglesa. Somente a partir da década de 1970 tivemos acesso a
estudos sobre o desenvolvimento infantil voltados para interacbes das criancas e para
qualidade de ambientes educacionais coletivos, ndo familiares. Antes, tinhamos acesso apenas
a pesquisas apoiadas em escalas de desenvolvimento, que buscavam auferir os “efeitos” da
frequéncia em creche (cf. revisdo de CARVALHO; BERALDO, 1989).

Diante desse contexto, surgiram investigacdes para conhecer as concepc¢des das
profissionais® sobre a crianga pequena e sobre o seu trabalho, que, em Gltima instancia, sdo as
responsaveis pela intervencdo pedagdgica direta as criancas.

Filiado a perspectiva sociointeracionista sobre desenvolvimento humano, o presente
trabalho buscou subsidios tedricos e metodoldgicos na Rede de Significacdes (RedSig),
proposta por Rossetti-Ferreira, Amorim, Silva e Carvalho (2004), na qual o conceito de
interacdo social é fundante para a compreensdao de processos de transformacdes, incluindo
aquisicbes e aprendizagens. Também dialogou com estudos e perspectivas teoricas
compativeis para andlise de possiveis mudancas nas concepc¢des dos graduandos, ao longo da
pesquisa planejada, aqui descrita. A partir daquela perspectiva teérico-metodologica foi
possivel supor que aquilo que os estudantes ‘“recortam” das interacfes das criangas
observadas estaria apoiado em concepgdes socialmente compartilnadas sobre criangas
pequenas, seu desenvolvimento, o papel da familiae do professor, as quais sdo apropriadas e
construidas ao longo das suas historias de vida. Ou seja, um conhecimento prévio socialmente
elaborado e incorporado por eles, sobre quem sdo essas criangas, do que sdo capazes, do que
precisam etc.; esse conhecimento, em decorréncia, influencia suas percepcdes, observacoes,
interpretacdes e concepcdes. No referencial da Teoria das Representacbes Sociais, por
exemplo, formulada inicialmente por Serge Moscovici (1978), essas concepg¢des poderiam ser
chamadas de representacdes sociais e seriam estudadas a partir de conceitos e pressupostos

que regem a teoria.

> Temos ciéncia da presenca de homens nessa profissdo e defendemos essa presenca. Entretanto, predomina a
presenca das mulheres, por isso usamos 0 pronome feminino.
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Partindo da abordagem da RedSig e de estudos relacionados a tematica estudada, foi
possivel planejar a presente pesquisa que objetivou examinarse a reflexdo coletivade
estudantes de Pedagogia, propiciada por discussdo em grupo, sobre cenas videogravadas de
criancas pequenas, em interacdo com seus pares e adultos profissionais da creche, possibilitou
mudangas nas concepcdes trazidas por eles ao inicio do curso de Pedagogia, especialmente
sobre as criangas pequenas e o papel do professor com elas. Os estudantes que foram
convidados a participar dessa experiéncia formativa tinham pouco conhecimento
sistematizado, uma vez que eram alunos do primeiro periodo; entretanto, alguns ja atuavam
profissionalmente como professores ou auxiliares na educacao infantil.

Com a edicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagcdo em
Pedagogia, pelo Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2006), o Centro de Educacéo
(CEDU) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) planejou umnovo curriculo de
Pedagogia,que esta em vigéncia desde 2006 e, como ja comentado, passou a oferecer
disciplinas e estagio especificos, voltados a educagdo infantil. Em desenvolvimento no
Centro, hd& um projeto de pesquisa, coordenado pela Dra. Lenira Haddad, intitulado
Representaces Sociais de Estudantes de Pedagogia sobre o Trabalho do Professor de
Educacéo Infantil, projeto este vinculado a uma rede de pesquisa sobre as Representacoes
Sociais do Trabalho Docente. Essa rede esta vinculada ao Centro Internacional de Estudos em
Representacdes Sociais e Subjetividade - Educacdo (CIERS-Ed) e ao Departamento de
Pesquisas Educacionais da Funda¢do Carlos Chagas, com apoio do Laboratorio Europeu de
Psicologia Social da Maison desSciences de L'Homme de Paris (LEPS/MSH). A pesquisa
coordenada pela Dra. Haddad visa“compreender como as representacfes sociais sobre o
trabalho da professora de Educagdo Infantil impregnam o processo de construgdo de sua
profissionalidade, e condicionam a constituicdo de sua identidade”(HADDAD, 2007, p.
20).Essa investigacdo tem um carater longitudinal; os primeiros resultados trazem indicios de
que existem diferencas entre as representacGes de creches e de pré-escolas que os estudantes
de Pedagogia apresentaram. Quando relacionadas as creches, parece ndo existir uma
representacdo de professor. A pesquisa que subsidia meu trabalho de tese, aqui apresentada,
se articula aos objetivos do projeto da Dra. Haddad, podendo dialogar com ele, ndo apenas
pela proximidade de seus objetivos, mas porque ambos fazem parte de um mesmo universo de
formacéo profissional do Centro de Educacdo da UFAL.

Ainda, considera-se necessario explicitar que a presente pesquisa faz parte de uma
investigacao que integra varios outros projetos e se intitula Relag¢6es sociais, rotinas e valores

culturais infantis: compreensdo da crianca e olhar do adulto (PEDROSA, 2010), aprovado
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pelo Comité de Etica em Pesquisa, conforme o documento anexo 1.O dialogo se estende a
pesquisas na linha das préaticas educativas de educacdo infantil em contextos e tempos
diversos, trazendo a creche como um dos contextos de desenvolvimento infantil,com
necessidade de formacdo dos professores para melhor qualificacdo de suas praticas. Pela
atualidade das creches nos sistemas de ensino, ndo € de surpreender que grande parte da
sociedade, mesmo os estudantes de Pedagogia, ndo compreenda o que significa ser professor,
para trabalhar com criangas de zero a trés anos. Emgeral, considera-se, por exemplo, que ndo
€ necessario ser professor para “trocar fraldas de bebés”; ou, entende-se que o bom professor
seria aquele capaz de controlar as criangas, com menos de trés anos, sentadas e concentradas
no aprendizado.

Essa confusdo de perspectiva profissional pode ser decorréncia da inexisténcia de
experiéncias que fornecam aos estudantes e profissionais subsidios apropriados para
apreender as vivéncias das criancas a partir de outra perspectiva, ou pode decorrer da falta de
recursos e de visibilidade das creches, ou, ainda, por causa da desvalorizacdo dessa atividade
profissional na sociedade brasileira.

O presente trabalho pretende contribuir para esse debate, uma vez que se
buscouexaminar possiveis transformacdes nas concepcdes de estudantesde Pedagogia sobre
criangas e seu desenvolvimento, em situacdo cotidiana de creche, ap6s a realizacdo de nove
oficinas®, sequenciadas, cada uma apresentando um episdio diferente, focalizando aspectos
especificos de situacdes interacionais de criangas, algumas consideradas conflituosase outras
situacGes mais cooperativas, em que adultos e criancas, ou as criangas sozinhas se organizam
em torno de uma brincadeira ou atividade.

A selecdo e andlise dos episodios usados nas oficinas seguiu balizamentos
inferidosespecialmente nos trabalhos de Carvalho et al. (1996) e de Pedrosa e Carvalho
(2005), os quais apresentam procedimentos desenvolvidos especificamente para analise de
interacOes de criangas pequenas que foram videogravadas num ambiente de creche. Esses
procedimentos serdo apresentados com mais detalhes posteriormente. As oficinas realizadas
com os estudantes também foram videogravadas e constituiram o material empirico deste
projeto.

O capitulo seguinte a esta introducdo apresenta o que foi possivel levantar sobre a
formacéo e profissionalizacao de professores em geral e da condicéo de professores de creche,

® O procedimento que estamos chamando de oficina é semelhante & estratégia metodoldgica denominada de
‘grupo focal’, utilizada por muitas pesquisas. No entanto, nosso procedimento se difere daquela por incluir
interferéncias nas dinamicas do grupo de sujeitos, com intengéo explicita de formacéo profissional. Esta questao
sera melhor desenvolvida no capitulo da metodologia desta pesquisa.
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em particular, comentando as pesquisas encontradas, mais similares ao desenho desta,
relacionadas a tal campo profissional. A fundamentacdo teGrica sobre a crianga e seu
desenvolvimento, a partir da qual se analisou as interpretagdes dos estudantes sobre os
episddios que observaram sdo encontradas a seguir, bem como a fundamentagédo para analise
do desenvolvimento dos estudantes que participaram deste estudo, 0s quais mostraram
transformacgdes de suas concepgdes a partir de suas interagdes durante as oficinas. Em
seguida, no capitulo metodoldgico, descrevemos a organizacdo do formato das oficinas e as
decisbes tedrico-metodoldgicas de analise dos dados. Dois outros capitulos apresentam o0s
dados construidos, finalizando com as principais conclusdes, ainda que provisoérias, sobre a
pesquisa realizada, a qual nos faz defender as observagdes com foco nas criancas para a
formacgéo de professores.

Para finalizar, é importante salientar que a realizacdo deste projeto veio ao encontro da
necessidade de fortalecer a area da educacao infantil, recentemente consolidada na UFAL, a
partirda elaboracdo do novo Projeto Politico Pedagdgico do Centro de Educacdo, o que nos
levou a buscar parcerias interinstitucionais com grupos de pesquisa que desenvolvem suas
investigacOes sobre a crianca pequena e a educacdo infantil ha mais tempo, sendo o Programa
de Pés-Graduacdo em Educacédo e o Laboratorio de Interacdo Social Humana — LABINT, do
Departamento de Psicologia, ambos da UFPE, importantes agrupamentos de pesquisadores
que investigam nessa direcdo. Nossos resultados podem contribuir para elaborar recursos
didaticos voltados a formacdo de professores para atuar em creches. A partir dessa insercao na
area de educacdo infantil e articulacdo com diferentes grupos de pesquisa apresentados, foram

elaborados os objetivos da presente investigagao.
1.10bjetivo Geral

Investigar se a reflexdo coletiva de estudantes iniciantes do Curso de Pedagogia,
propiciada por oficinas de formagdo — analise e discussdo em grupo sobre cenas
videogravadas de criangas pequenas em interacdo com seus pares e com adultos profissionais

da creche — possibilitou transformagdes nas concepgoes iniciais apresentadas por eles.
1.20bjetivos Especificos

a) ldentificar concepg0es iniciais dos estudantes de Pedagogia sobre competéncias de
criangas pequenas e processos de desenvolvimento infantil, buscando analisar

rupturas e transformagodes dessas concepg0es a partir das oficinas de formagéo.
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b) Identificar possiveis modificacbes das concepcdes iniciais de estudantes de
Pedagogia sobre o papel dos profissionais atuantes em creche, no decorrer de sua
participagdo em oficinas de formacéo.

c) ldentificar no decorrer da experiéncia de formacdo propiciada aos estudantes de
Pedagogia possiveis alteracdes em suas habilidades de observar e examinar praticas
sociais em criangas pequenas de creche, a partir de indicios interpretativos que

sejam mais acurados e apropriados as cenas observadas por eles.

A tese aqui defendida considera que: observacBes de cenas / episodios de criancas
pequenas em situagdo cotidiana de creche, realizadas por estudantes de Pedagogia,
instigadas por questoes que orientem seu ‘olhar observacional’ e lhes possibilitem uma
reflexdo coletiva sobre a situacdo observada, constituem instrumento de sua formacéo
docente para a Educacéo Infantil, uma vez que as observagdes promovem transformacoes e
mudancas em suas concepgdes sobre crianga, desenvolvimento infantil e modos de lidar com

ela.
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2 PERFIL E FORMACAO DOS PROFESSORES DE CRECHES

Em 1987 foi publicado um artigo (CAMPOS et al.) que pode representar um marco
no Brasil em direcdo a profissionalizacdo das trabalhadoras de creches, até entdo mais
chamadas por pajens, apesar de que a nomenclatura tinha suas variancias entre: atendentes,
assistentes, auxiliares, monitoras, recreadoras, recreacionistas, até chegar a educadoras /
professoras. Como sabido, naquele ano, o atendimento em creches ndo era legislado pela
Constituicdo Federal (1988, art. 208), como direito da crianca, dever do Estado e opcéo da
familia, sendo ofertado assistencialmente. Naquele contexto, ndo havia exigéncia de
qualificacdo para esse trabalho e, apenas, uma preferéncia para que suas ocupantes fossem
mulheres e mées.

Nos anos subsequentes o MEC, através da Coordenadoria de Educacdo Infantil
(COEDI), desenvolveu uma série de acBes e publicagdes para incrementar e organizar a
educacdo infantil no Brasil, sendo que, para este trabalho, a edicdo que retratava varias
facetas do desafio em se promover uma politica de formacdo docente deve ser pontuada
(BRASIL, 1994). Porém, precisamos chegar a publicacdo da LDBEN/96 (cf. Arts. 30 e 62)
para que, a0 menos legalmente, se passasse a exigir a qualificacdo de‘professor’ para ser
responsavel por grupos de criancas nas creches. Mas isso ndo bastou para se constituir, em
larga escala, numa identidade profissional para essas trabalhadoras. Apoiando-se no conceito
de identidade, conformeCiampa (1987), que demonstrou as transformacdes pelas quais ela
pode passar ao longo da vida de uma pessoa, Vitoria (1997, p. 114), em estudo anterior

chegou a seguinte conclus&o:

No processo de construcdo (social / individual) da identidade das educadoras de
creche, estariam envolvidos:

- aspectos mais gerais, como a conjuntura econdmica, social e
politica na qual as creches estdo inseridas;

- aspectos de uma cultura e politica local, onde a creche pode
exercer funcdes diferentes conforme a populacao atendida;

- aspectos especificos de cada instituicdo, com suas diversidades
histéricas, de condi¢cdes ambientais e de qualificacdo profissional;

- aspectos inerentes aos tipos de atividades que ela [a educadora]
exerce e como exerce, relacionadas ao cuidado e educacdo das criancas pequenas
nos ambientes coletivos, como rotina, organizaco de objetos, programacdes etc.;

- caracteristicas biopsicossociais do bebé e/ou da criangca pequena,
por exigir cuidados individuais e contatos afetivos na maior parte do tempo, sendo
inevitavelmente o adulto principal mediador do seu desenvolvimento;

- aspectos pessoais, Vvisto que também encontramos grandes
diferengas entre as educadoras de uma mesma creche, independente dos
investimentos em qualificacdo profissional.
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Na virada deste seculo, assistimos a uma grande mobilizacdo por parte das
universidades e poder publico para promover a formacdo das profissionais que ja atuavam
nas creches existentes’, bem como para construir programas de formacdo inicial aos
profissionais das novas creches em expansao, especialmente nos grandes centros urbanos
brasileiros. O Programa ADI — Magistério, da Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Paulo (OLIVEIRA et al., 2004), formou mais de quatro mil auxiliares de desenvolvimento
infantil (nomenclatura dada as profissionais que atuavam na rede publica das creches do
municipio e que ndo tinham diploma de ensino médio), oferecendo um curso presencial
noturno e aos sabados. Neste programa, além das disciplinas basicas, outras especificas sobre
a crianca pequena, a organizacdo do trabalho pedagdgico e orientagdes de atividades
apropriadas a criangas pequenas eram ofertadas, devendo as cursistas desenvolverem um
trabalho de conclusao de curso, baseado no relato de uma experiéncia planejada, executada e
relatada.

Concomitante a este programa, o Estado de Sdo Paulo desenvolveu um curso de
formacdo de nivel superior (graduagdo em Pedagogia) aos professores da rede que ja se
encontravam atuantes na educacdo infantil, chamado PEC - Municipios. Este ocorreu de
forma semipresencial e representou uma experiéncia impar no uso das tecnologias da
informagdo, criando redes e eventos virtuais, tais como videoconferéncias, combinando-os
com a presenca de tutorias que supervisionavam as tarefas requeridas dos estudantes em seus
ambientes de trabalho. Este programa foi investigado e discutido por Ferreira (2008).

O Programa PROINFANTIL, do MEC (BRASIL, 2005a), inaugurou a possibilidade
de formacdo para o Magistério (nivel médio), semipresencial, para todo o pais, desde que
fossem estabelecidas parcerias entre municipios, estados e o governo federal. O MEC reuniu
ao material de outro programa, que ja ocorria no mesmo formato, o0 PROFORMAGCADO,
voltado a professores do ensino fundamental, um material especifico voltado a professores da
educacdo infantil. Realizou, por meio de consultorias, um conjunto de cadernos para este fim,

até o momento disponibilizado em seu portal e considerado dos mais atualizados para

" Lembrando que anteriormente & LDBEN/96, as creches eram as instituicdes que atendiam criangas de zero a
seis anos de idade. Posteriormente a essa lei, creches passaram a ser denominadas como as institui¢des que
atendem criangas de zero a trés anos de idade. Infelizmente assistimos, a partir dessa determinacéo, a separacéo
das criancas em prédios e instituicdes diferentes, conforme sua faixa etaria de creche ou pré-escola, sem que 0s
professores tenham percebido os prejuizos decorrentes dessa medida. Importante ressaltar nosso repldio a esse
tipo de politica pablica municipal, a qual, além de exigir maiores esforcos de adaptagdo por parte das criangas a
diferentes instituicdes em tdo pouco tempo de vida, impede que criangas de diferentes faixas etarias convivam e
interajam em um mesmo espago.
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diferentes usos de formacao®. Na proposta desse programa, estados e municipios interessados
contam com esse material e alguns recursos de assessoria do governo federal, e precisam
disponibilizar pessoal, locais e equipamentos para a realizacdo do curso. O PROINFANTIL
ainda ¢ ofertado, mas seus resultados vém sendo questionados: a possibilidade de contratacao
de auxiliares, para os quais ndo ha requisito de formacdo especifica, tem tornado estes o
principal contingente do PROINFANTIL. Ao menos € o que temos observado no municipio
de Macei6®.

Como ja comentado, a Lei de Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia
(2006) instituiu a necessidade da formacao de professores para trabalhar na educacédo infantil
e séries iniciais do ensino fundamental. Esta determinagdo vem ao encontro das leis
promulgadas anteriormente, exigindo maior qualificacdo para o trabalho com criancas
pequenas. Interessante observar que, se no Brasil, ha maior prestigio do professor quanto
maior a faixa etaria com que ele trabalha, em alguns paises europeus, essa relacao € inversa,
onde se considera que quanto menor a faixa etdria dos educandos, maior deve ser a
qualificagdo do professor (c.f. BRIDGMAN, 1989; HADDAD, 1997). Infelizmente, as
iniciativas legais e politicas das ultimas décadas ainda ndo mostraram grande diferencial nas
condicbes de trabalho e qualificacdo dos professores da educacdo infantil. E o que revela o
relatério publicado pelo MEC/SEB de 2009, onde se encontra, a respeito da formacdo, a

seguinte afirmagao:

Mesmo a formac&o de nivel universitario ndo inclui especializagdo em criangas de 0
a 3 anos. Assim, embora 71% dos professores das creches registradas tivessem, em
2003, o certificado de docéncia de nivel médio exigido, ndo had motivo para
comemoracdo. Mesmo professores com formagédo de nivel superior podem néo ter
experiéncia com criancas de 3 anos para baixo, ou conhecimentos sobre as suas
necessidades educacionais e de desenvolvimento: a faixa etaria de 0 a 3 anos
constitui uma lacuna na formagéo. (BRASIL, 2009, p. 52).

Em parte, esta condicdo ndo difere daquela encontrada entre professores de outros
niveis educacionais. Como escreveu Saviani (2009), desde o inicio do século XX a formacéo
de professores é precéria no Brasil, ao menos quando se trata de qualificar esses profissionais
para o trabalho com as classes sociais menos favorecidas. Discutindo um dilema especifico
da formacdo de professores, referente a cisdo artificialmente criada entre os contetdos de

conhecimentos e o0s procedimentos pedagdgicos, ele escreve que, em se tratando da formacao

®Na UFAL, temos nos utilizado de parte desse material para a formacéo dos estudantes de Pedagogia.

° Mas se tem noticia de que a possibilidade de contratagdo de auxiliares tem sido usada em todo o pais.
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de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental em nivel

superior:

[...] manifesta-se o risco de que essa formacdo seja neutralizada pela forca do
modelo dos conteldos culturais-cognitivos, com 0 que as exigéncias pedagdgicas
tenderiam a ser secundarizadas. Com isso, esses novos professores terdo grande
dificuldade de atender as necessidades especificas das criangas pequenas [...] (p.
150).

Em suas conclusdes, Saviani (op. cit.) alerta para a necessidade de melhorar as
condicdes de trabalho e de valorizacdo do magistério, questdes também discutidas por Batista
Neto (2005), o qual nos informa que foi na Constituicdo Federal de 1988 que foi incorporada
a viséo do docente como profissional do ensino e somente na LDBEN/96 foram definidas,
pela primeira vez na historia da legislacdo brasileira, as atribuicdes do professor. Assim, a
longa jornada em direcdo a profissionalizacdo docente, especialmente dos professores que
atuam na educacdo basica, vem se dando morosamente e enfrentando muitos desafios, 0s
quais envolvem questdes relacionadas a formacdo do professor, as suas condic¢Ges de trabalho
e as politicas puablicas educacionais, dentre outras, para se conquistar um nivel de
qualificacdo mais satisfatorio, por parte dos professores, em todos 0s niveis educacionais.

A figura do professor e sua formacdo sdo alvos dos mais variados tipos de estudos e
proposicOes teoricas, envolvendo elementos também variados, advindos ndo s6 das ciéncias
da educacdo, mas também da sociologia, antropologia, histéria e psicologia, onde sao
consideradas determinacfes (ou expectativas) de ordem pessoal do individuo e das
conjunturas — ampla e restrita — do ambiente onde ele trabalha. E inegavel que a educacéo
infantil vem se ampliando como objeto de pesquisa e especialistas de outras areas passaram a
considerar essa etapa educacional, como a sociologia da infancia e nas discussdes sobre
curriculo e formacéo de professores.

Retomando nosso propdsito, interessa-nos a possibilidade de dialogar com alguns
desses estudos e proposi¢des, no sentido de verificar se a nossa metodologia de pesquisa pode
contribuir, e de que maneira, para a formacéo de professores para atuar em creches. N&o se
desconsidera o valor da instrugdo, da orientagdo, ou da transmissdo de conteudos
consolidados. Busca-se a construgdo de uma didatica mais eficaz, ja que parece haver pouca
familiaridade do ambiente de formacao de professores com as questfes educacionais voltadas
especificamente as criancas de zero a trés anos. A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2009b), discute-se o ensino de autocuidado, diversidade

de experimentacOes, desenvolvimento de diferentes linguagens, cuidados com 0 meio
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ambiente, constituicdo de habitos saudaveis e principios éticos, politicos e estéticos como
componentes curriculares para o exercicio profissional de um professor de creche, tendo
como eixos as interagOes e brincadeiras das criangas.

Por outro lado, a necessidade de formar professores reflexivos e atentos as
necessidades individuais dos educandos, se tornou predominante na década de 1990.
Zeichner (1993) problematizou a nocéo da prética reflexiva, criticando a generalidade que
esta nogdo estava tomando e resgatou proposicdes de Dewey, do inicio do século XX, o qual
ja defendia a organizacdo da educacdo baseada no caréater ativo dos educandos em sua propria
aprendizagem. Assim como aquele autor, Schon (1995) verificou a insuficiéncia da formacao
inicial para professores e incluiu, na proposta de uma formacao continuada, a necessidade de
combater as praticas da burocracia escolar (cadernetas, formularios, avaliagdes com tipos de
prescricdes estabelecidas), as quais muitas vezes impedem os professores de encarar e falar
abertamente sobre as suas dificuldades. A esse respeito, no Brasil, ver a publicacdo de
Hoffman (2000).

Na formacéo inicial para o trabalho em educagdo infantil, vimos acompanhando as
contribuicdes destes e outros pesquisadores que discutem a formacdo do professor, tais como
Perrenoud (1999) e sua proposta das competéncias, e o desenvolvimento de Zabala (1998)
sobre as distingBes entre contetdos empiricos, procedimentais e atitudinais, dentre outros.
Santomé (1998) também contribuiu com nossas reflexdes, ao propor a organizagdo de
unidades didaticas integradas, definidas a partir de um ‘diagnéstico’'? situacional e de metas
educacionais que vao além da transmissdo de conteldos. Porém este adverte que a
organizacdo do trabalho do professor (ou do formador do professor) baseada nessa proposta
exige habilidades mais complexas, como as que permitem a solucdo de problemas e a tomada
de decisbes. Temos focalizado, também, o resgate de propostas ha muito conhecidas para o
trabalho em educacdo infantil, a exemplo de Froebel, Montessori, Dewey e Freinet
(OLIVEIRA-FORMOSINHO et. al., 2006).

Além disso, temos acompanhado as pesquisas educacionais que se voltam para
investigacOes sobre o perfil e a formacdo dos professores, em especial aqueles da educacgéo
infantil, baseadas na teoria das Representacdes Sociais, as quais tém contribuido para elucidar
a problematica e os desafios para a formacdo de novos professores. Esta teoria valoriza os
conhecimentos de senso comum, apresentando como 0 mundo exerce uma acdo sobre o

sujeito e o sujeito, sobre 0 mundo.

190 termo advindo da 4rea da satide ndo é de consenso entre os profissionais da educagao.
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Nesse sentido, 0 conhecimento das representacdes sociais do professor — como um
conjunto organizado de julgamentos, atitudes e informagdes elaborados a respeito de
um objeto social com o objetivo de orientar e justificar praticas — assume
relevancia para orientar politicas voltadas para a formacdo inicial e continuada do
professor. (ALVES-MAZZOTTI, 2007, p. 581)

Pensar seriamente na formacéo e qualificacdo de profissionais da educagédo requer a
consideracdo sobre seus universos de conhecimentos, seus contextos, suas concepg¢des ou
representacdes. No campo educacional, os estudos que se apoiam nesta teoria vém
propiciando a elaboracdo de documentos orientadores das praticas e ou discursos dos sujeitos;
utilizam-se questionarios, entrevistas, redagdes, contextualizando-os com elementos concretos
do seu cotidiano e de suas condigdes de trabalho.Apresentamos, a seguir, dois exemplos de
pesquisas de nosso interesse que se utilizaram dessa teoria.

Monteiro (2007) investigou as representacdes sociais deprofessores de uma rede
educacional que tem alguns anos de historia na estruturacdo de sua proposta pedagogica.(A
concepgdo de funcdo pedagdgica para a educacgdo infantil apresentada pode ser questionada,
dentre outros aspectos, pela rotina apresentada, com divisdo entre atividades pedagdgicas e
recreativas, repouso e dois banhos por dia para todas as crian¢as.) Para contextualizar sua
pesquisa, a autora introduz questdes relacionadas a vinculacdo do cuidar e educar, a
ambiguidade na formacdo profissional (polivalente versus especializacdo), a precariedade da
formacdo, a necessidade de repensar a pratica a partir de um embasamento tedrico e a
desprofissionalizacdo do professor. Ela comparou as representacdes dos docentes de creches e
de pré-escolas, utilizando na pesquisa, além de documentos oficiais daquela rede, o teste de
livre evocacdo de palavras e um questionario com perguntas abertas e fechadas, a partir das
seguintes questdes: como se tornaram professores da educacdo infantil; em que ano; se
gostariam de trabalhar em outra area; como captam a repercussdo de seu trabalho junto aos
pais e as criancas; e que diferencas estabelecem entre o trabalho em creches e pré-escolas.
Também levantou elementos sobre suas (in)satisfagdes, relacionamentos, formacdo e
competéncias. Os sujeitos da pesquisa foram cinquenta professores,sendo vinte e cinco de
creches e vinte e cinco de pré-escolas.

O resultado que mais chamou a atengéo foi: 54% das professoras estdo fora do lugar
em que gostariam de estar. Elas se mostram perdidas, sem apoio, com baixa remuneracao e
com desejo de ascensao social. Poucas se veem tratadas com respeito profissional. Por outro
lado, desvalorizam o trabalho das auxiliares, considerando as atividades de higiene,

alimentacdo e repouso como de menor valor, 0 que mostra a cisdo entre cuidar e
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ensinarpresente nas representacfes dessas professoras, que indicam a paciéncia como
principal atributo do profissional da creche e a competéncia, na pré-escola.

Quanto ao sentido que as professoras de creche atribuem ao seu proprio trabalho, o
termo paciéncia apresenta-se como elemento principal,considerado como uma virtude do
professor, uma qualidade necessaria e primordial para o sucesso de seu trabalho.
Oamortambém aparece relacionado a ideia de amor materno. Entre os professores de pré-
escola o termo dedicacéo os diferencia dos professores de creche e dos seus auxiliares, com a
finalidade de assegurar a profissionalidade e especificidade de seu trabalho. O professor da
pré-escola ndo se reconhece como pertencente a um grupo que poderia incluir o professor de
creche.

Apenas 12% dos sujeitos dessa pesquisa que atuam em creche dizem conhecer a
legislacdo vigente, enquanto que 18% dos que atuam nas pré-escolas fazem a mesma
afirmacdo. Um dado obtido nessa pesquisa que também chamou atencdo foi que 66% das
profissionais consideram a necessidade de formacdo especifica para trabalhar em creche,
enquanto 92% consideram essa necessidade para o trabalho na pré-escola.

Sales (2007)investigou as nogdes de infancia, crianca, objetivos da educacdo infantil e
papel do professor entre algumas professoras. As noc¢des encontradas mostraram uma
representacdo deinfancia romantica e descontextualizada e a crianga vista como passiva e
carente, nogOes relacionadas a uma supervalorizacdo do papel da familia sobre os problemas
das criancas. As professoras mostraramuma atitude rigida, disciplinadora, impositiva,
autoritaria e centralizadora, salientando também a ndo escuta pelo que as criancas tém a dizer,
além da maior valorizacdo das criangas que acatam as suas propostas.

As representacdes sociais das professoras sobre os objetivos da educacdo infantil,
segundo essa pesquisa, se resumem, por um lado, a educacdo preparatdria para 0 ensino
fundamental, com supremacia das atividades dirigidas sobre as brincadeiras, onde a educacédo
é vista como sinbnimo de ensino das letras, nimeros e de disciplina. Por outro lado ha a
educacdo “guardia” (especialmente das professoras de creche publica), o que a pesquisadora
relaciona com vestigios da nocdo de “mal necessario”, ligada a esse segmento.

As atividades de conduzir, transmitir conhecimentos foram citadas
predominantemente, em 0posiGao aos preceitos sociointeracionistas que as professoras dizem
adotar, com destaque para a valorizagdo do bom desempenho escolar (cognitivo) como
condig&o de futuro sucesso profissional das criangas. As professoras se veem como principais
responsaveis por esse sucesso, a0 mesmo tempo em que colocam nos pais a culpa pelo

insucesso de suas acgdes. Sales (op. cit.) aponta a possivel influénciada experiéncia dessas
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professoras como alunas, quando o respeito a autoridade do professor era algo néo
questionado, porém misturada ao sentimento de desprestigio profissional e a necessidade de
reconhecimento, tendo encontrado também que ndo houve escolha inicial, por parte dessas
professoras, para atuar nesse trabalho.

Entre seus resultados, encontrou pouca ou quase nenhuma influéncia da formacéo.
Argumenta que as teorias implicitas trazidas pela experiéncia prévia ndo sdo facilmente
modificadas pela formacéo e critica 0s cursos por ndo considerarem essa experiéncia. As
professoras entrevistadas gostariam de ter estudado concepgdes de crianga, desenvolvimento e
aprendizagem infantil, conhecimentos sobre a realidade social.A autora discute esse dado,
levantando a hipdtese de que os desequilibrios nas representacfes sociais provocados pela
experiéncia do cotidiano com as criangas reais levam & necessidade de novas
ancoragens.Chega a conclusédo de que a “idealiza¢do” da infancia esta possivelmente ancorada
em experiéncias pessoais e 0 papel de professora, influenciado pela experiéncia discente.
Novos conhecimentos acabariam mascarando antigas representacGes sociais, gerando um
circulo vicioso.

A autoraaponta a necessidade de revisdo da educacdo recebida pelas aspirantes a
profissdo e sugere incluir na formacdo: contato com a brincadeira (teorica e vivencialmente);
questBes relacionadas a profissionalidade; estimulo a atitudes sensiveis; aproximacdo entre
teoria e pratica; trabalho em nivel afetivo; consideracdo sobre a legitimidade do saber do
senso comum (apesar das supergeneralizacdes e preconceitos); legitimidade das
representacdes sociais e de suas praticas.

Santos (2011)investigou os possiveis contetdos e estrutura das representacdes sociais
de professores atuantes em creches, na cidade de Macei6-AL. Encontrou elementos que
situam a crianca no plano dos sentimentos, exigindo do professor apenas habilidades pessoais,
concomitante a um discurso de melhoria de sua profissionalizacdo. Encontrou, ainda, que as
professoras sabem muito pouco sobre o que é necessario ser feito, efetivamente, como
professor, no trabalho com criancas tdo pequenas e que a formacgéo inicial recebida nédo
ajudou para essa tarefa.

Na atualidade brasileira, estudos baseados na Teoria das Representagfes Sociais
envolvendo profissionais da educacdo infantil vém demonstrar que existe um hiato, uma
distancia entre o que as professoras concluem a partir de suas observacdes e experiéncias e 0
que as pesquisas tém informado sobre as criancas. Historicamente, no Brasil, as educadoras
de creche (assim como outros professores) sdo marcadas pela pouca qualificacdo, precarias

condicBes de trabalho, baixos salarios, tendo apenas recentemente a oportunidade de construir
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uma identidade profissional. Essas educadoras, que hoje devem ser professoras, advindas na
maior parte de grupos sociais menos favorecidos (como as criangas a quem geralmente
atendem) podem ter nascido e crescido imersas em uma cultura baseada em crengas e valores
sobre criangca, familia, educacdo e crecheque ndo mais se ajustam as realidades
contemporaneas'’. No entanto, passam a receber a influéncia de contelidos da midia, da
religido, da escola, da sua propria formacdo profissional, cujas ideias contradizem e
influenciam os conteudos cristalizados de suas representacées.

Os programas de formacdo para professores que atuam ou atuardo nessa area nao tém
resultado em mudancas significativas nessas representacdes até o presente momento. Entende-
se, assim, a necessidade de mais pesquisas que apontem caminhos mais seguros para essa
formacdo que, em ultima instancia, almejam a conquista da garantia dos direitos da crianca
pequena, por meio do aprimoramento da qualidade de sua educagdo. Ainda assim, € possivel
afirmar que as representacdes sociais dos professores ligadas a criangca pequena, a creche, a
funcdo da educacdo infantil e ao seu papel profissionalinfluenciam seus conhecimentos, 0s
quais precisam ser considerados quando se pretende realizar sua formacao.

Na revisdo da literatura sobre usos de videos ou filmes, como tecnologia facilitadora
da formacéo inicial e continuada de professores, encontramos cursos de TV, estudos de caso,
auto-observacgédo, ferramenta de aprimoramento da aprendizagem das criangcas, ambientes
virtuais para a formacgdo em varios setores da educacdo. Todos apresentando os beneficios do
uso desta tecnologia e as vezes, alertando para seu uso comedido. Porém, nenhum se referiu a
creche ou ao uso de cenas videogravadas com foco nas criangas para apreciacdo por parte de
estudantes. Entretanto, uso de videogravaces com propoésito formativo, a ser observado,
discutido e refletido por professores ou estudantes de Pedagogia ndo ¢ inédito. E possivel
encontrar acervos de videos especialmente editados e baseados na concepcdo
sociointeracionista construtivista do desenvolvimento humano para ilustrar ou mesmo
informar sobre diferentes possibilidades de promover a qualidade na educacdo infantil (cf.,
por exemplo, CINDEDI, 2002; BRASIL, 2005a).

Foram encontradas, por outras fontes, duas publicacGes que pareceram mais proximas
de nossos propdsitos. Trata-se de Tobin, Wu e Davidson(2008) e Jensen (2007, 2011), que
desenvolvem pesquisas com uso de videos gravados sobre criancas vivendo situacdes

cotidianas em institui¢fes de educacdo infantil. Estes pesquisadores conseguiram gravar cenas

1 por exemplo, a nogdo, predominante em nossa sociedade, do modo de organizagdo nuclear da familia (pai,
mae e filhos) como Unico adequado ao desenvolvimento saudavel das criangas, ou a percepgdo da crianca
pequena comMOo um ser incompetente, incapaz.
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que foram apresentadas a outros atores envolvidos com a area, de diferentes paises, e
analisando as diferentes percepcdes e concepcdes apresentadas pelos mesmos. Nas
publicacGes consultadas, revelaram as diferengas calcadas em valores culturais, no caso destas
pesquisas, comparando-se os diferentes paises onde as videogravacfes foram apresentadas e
as reacdes dos sujeitos, investigadas. Fossem formadores de professores, pedagogos ou
professores, as pesquisas revelaram a forte influéncia dos valores culturais especificos de cada

localidade para interpretar as cenas assistidas sobre as realidades diversas das suas.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA DO PROCESSO ONTOGENETICO HUMANO

Este capitulo apresenta a base tedrica para a andlise das reflexdes de estudantes
ingressantes ao Curso de Pedagogia, bem como para decisdes metodoldgicas que nortearam a
construgdo dos procedimentos investigativos do presente trabalho de tese. As reflexdes dos
estudantes foram incitadas por observacOes de videogravagdes de criangas pequenas, em
contextos coletivos de creche, e por perguntas que tinham o propdsito de dirigir seu foco de
atencdo. Por esta razdo, ndo somente a formacdo docente foi alvo de consideracdo tedrica e
revisdo da literatura; fez-se necessaria a explicitacdo de aspectos do processo ontogenético de
criangas pequenas, mais precisamente, com idades entre zero e trés anos, para avaliagdo da
pertinéncia das reflexdes realizadas pelos estudantes e, assim, indicar, possiveis
transformacdes de concepgdes possibilitadas pelas reflexdes.

Esse embasamento tedrico também alicercou a escolha dos episodios analisados pelos
estudantes, episddios em que as criancas estdo em interacdo social, em vivéncias coletivas,
com cenas que incitam problematizacdes de aspectos cotidianos no ambiente da creche e que
trazem indicios de processos ontogenéticos em curso. Portanto, ao se selecionar os episodios,
tinha-se a suposicdo de que a reflexdo propiciada por eles contribuiria para a formacdo dos
estudantes e para a construcao de suas identidades profissionais.

Notar-se-a que a perspectiva sociointeracionista construtivista para a compreensao do
desenvolvimento humano permeia toda a fundamentacao do trabalho realizado, admitindo-se
gue tanto os estudantes de Pedagogia, vivenciando uma experiéncia formativa, como as
criangas que séo objeto de reflexdo dos estudantes, durante a experiéncia, estdo em continuo
processo de aquisicdes e aprendizagens, portanto, um processo de transformagdo em que o
foco privilegiado séo as relacdes entre pares, entendidos ndo s6 como duos, mas como grupos
que constituem relacdes frequentes. O sujeito se constitui por meio das interacdes com seu
meio, que é essencialmente social e historico.

Interacdo social € um construto tedrico, a partir do qual se busca compreender o gque se
passa entre sujeitos. Portanto, é um processo inferido que se apoia em indicios propiciados
pelos comportamentos dos interagentes. Diz-se que duas pessoas estdo interagindo quando o
comportamento de um nao pode ser compreendido sem o do outro. Assim, somente € possivel
dizer que A imita B se o comportamento de A for confrontado com o que faz B
(CARVALHO, IMPERIO-HAMBURGER e PEDROSA, 1998).

A interacdo social € uma decorréncia de uma caracteristica do ser humano, ou seja, de

sua sociabilidade. Ser social € regular e ser regulado pelo coespecifico. Dai Wallon afirmar
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que o ser humano é biologicamente social (WALLON, 2007). Varios animais, além do homo
sapiens sapiens, sdo sociais. Mas, certamente, 0 modo de ser social difere de uma espécie para
outra. No caso do ser humano, a sociabilidade relaciona-se a outro conceito emergente e
também constitutivo que é o histdrico-cultural. O modo humano de ser social implica algumas
caracteristicas que as autoras mencionadas chamam de principios da sociabilidade. Séo eles:
orientagéo da atencgéo; atribuicdo de significados; e persisténcia de significados.

A orientagdo da atencd@o é um fendmeno em que se recorta parte do ambiente e nele se
foca a atencéo; diz-se que o ser humano recorta, preferencialmente, o parceiro social ou uma
situacdo social da qual fazem parte diversos parceiros (regulacdo pelo e para o coespecifico);
“um sentido de social como espago de informagdo criado pelos organismos dotados dessa
propriedade” (CARVALHO et al., 1998, p. 163). A orientacdo da atencdo para o parceiro
introduz uma transformacdo no campo interacional: a transformacdo da informacdo em
significado em que acdes individuais se ajustam e fazem emergir algo compartilhado (co--
regulacdo ou regulacdo reciproca). Inerente a esse processo tem-se a imprevisibilidade, ou
seja, a possibilidade de diversos desenlaces em um encontro interacional.

A atribuicdo de significados, o segundo principio de sociabilidade humana, é
engendrada em face da uma exigéncia funcional, ou seja, interpretar o comportamento do
coespecifico. Potencialmente, o parceiro pode ser um aliado, um rival, um inimigo,
colaborador, etc. Ha, portanto, uma necessidade de interpretar seu comportamento, sua
presenca e o conjunto de acbes por ele realizado; elas sdo tomadas como indicios
interpretativos, buscando-se antecipar os desenlaces da vida social. Sutilezas de acdes e
reacOes servem de sinalizacdes e podem se desdobrar, de inimeras maneiras, em novas fontes
de significacbes (CARVALHO et al., 1998).

O terceiro principio de sociabilidade humana, a persisténcia de significados, emerge de
acordos necessarios quanto as significacfes. 1sso porque varias hipoteses sdo lancadas pelos
diferentes interagentes; algo é alcado e compartilhado; potencialmente, o que é compartilhado
reorienta as acdes da diade ou do grupo; o compartilhamento também ¢ atualizado,
confirmando o j& conhecido ou desdobrando-se em novas significagdes. Ao mesmo tempo,
“joga-se fora” o que ndo mais interessa ao compartilhamento. Assim, significagdes sdo
construidas, mantidas, desdobradas, transformadas e, eventualmente, difundidas. Constroi-se
uma historia do grupo social e onde os vinculos véo se constituindo através do compartilhar
acOes e intencdes, bem como o compartilhar reforga os vinculos (CARVALHO et al., 1998;
CARVALHO; RUBIANO, 2004).



33

Nessa perspectiva, 0 conceito de interacdo surge delineado através de pesquisas que
demonstram a complexidade do seu estudo, que vai além de contatos diretos ou Obvias

constatacoes.

As explicacBes tedricas penetram abaixo da superficie em busca do invisivel, em
busca de um conhecimento do significado das interagdes da vida humana ao nivel
mundano e social. “A tarefa da ciéncia ¢é precisamente descobrir realidades que néo
sdo imediatamente evidentes” (Bakan, 1967, p. 144, apud GRAUE E WALSH,
2003, p. 119).

3.1A Abordagem Sociointeracionista Construtivista do Desenvolvimento da Crianga:
PartindodaTeoriadeWallon

Wallon investigou o desenvolvimento das criancas bem pequenas e atribuiu
importancia equivalente as condic¢Ges bioldgicas e as influéncias do meio externo, desde a
mais tenra idade. Simultaneamente, desde o nascimento, e mesmo antes, o bebé mobiliza os
adultos ao seu redor, os quais geralmente interagem com ele através de manifestacGes
emocionais e de afeto, buscando garantir sua sobrevivéncia.

O carater contagioso das emogdes, que ligam inicialmente os adultos e bebés, se
localiza entre os limites somatico e representativo. Inicialmente observam-se no recém--
nascido disposi¢Ges internas de bem-estar ou desconforto, para, em seguida, elas
organizarem-se em manifestacfes emocionais (em torno de trés meses), visiveis e concretas
que, embora tenham caracteristicas subliminares e mal identificadas, contagiam os parceiros,
podendo gerar, no ambiente social, reagdes anadlogas, complementares ou antagdnicas
(WALLON, 1949/1971). As emocdes tém o poder de apagar as delimitacGes interpessoais e
sdo mais primitivas do que a tomada de consciéncia necessaria a conquista de autonomia
(WEREBE; NADEL-BRULFERT, 1986). Sua fungdo social no principio da vida é o
intercdmbio de parceiros, perdendo em parte 0 seu poder de comunicabilidade com a
aquisicdo da fala, embora permaneca sua influéncia no decorrer de toda a vida. Esse parece
ser 0 processo pelo qual se da o inicio das interagdes com o0s bebés.

Geralmente, os adultos alteram seu comportamento diante do bebé&, procurando
adequar-se de forma a conseguir alguma comunicagdo “significativa”, interpretando e dando
sentido as suas acoes; as reag¢des dos adultos acabam introduzindo, desde o nascimento de um
bebé e mesmo antes, as praticas sociais do meio em que esta ou sera inserido (ROSSETTI-

FERREIRAet al., 2004). Assim, pode-se dizer que o bebé também influencia os adultos ao
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seu redor. Paulatinamente, bebé e parceiros adultos ajustam-se e criam “rituais” de interagao
social, jogos e conversas, que, por seu carater simplificado e repetitivo, adquirem um formato
relacional facilmente reconhecivel, capaz de acomodar iniciativas novas e sutis, desdobrando
a sequéncia interacional, ou seja, tornando-a mais extensa, com potencial de aprendizagens
mutuas. Pode-se dizer, entdo, que as reacdes fisiologicas do bebé acarretam consequéncias
sociais, as quais sdo tratadas de forma diferente em cada cultura, j& demonstrando, desde o
inicio, a intima relagdo entre as necessidades do individuo e as circunstancias do ambiente
onde vive.

A medida que o bebé se desenvolve, o meio social (e simbolico) adquire
paulatinamente maior poder de influéncia.lsto ocorre conforme o bebé / crianca transforma os
mediadores simbo6licos que construiu nas interacbes com 0 meio em instrumentos para novas
interacdes, que tendem a se dar, cada vez mais, no plano simbdlico em lugar das reagdes
emocionais impulsivas. Nas creches, a principal vantagem para esse desenvolvimento esta no
fato de as criangas conviverem em coletividade, podendo interagir com outras criangas de
mesma idade, ou de idades diferentes, além da interacdo com adultos diferentes de seus
familiares, ampliando assim a diversidade de interacGes e experiéncias que possibilitam a
construcdo de conhecimentos sobre 0 mundo e sobre si mesmas.

Examinando-se a historia da psicologia do desenvolvimento, verifica-se que testes
foram desenvolvidos para investigar as capacidades infantis,em especial as cognitivas,
medindo basicamente aquelas operac@es ou atividades que a crianca ja € capaz de realizar sem
ajuda.Wallon, como um verdadeiro et6logo, desenvolveu outra forma de investigacdo quando
buscava estabelecer relacbes entre as atividades habitualmente realizadas pelas criancas,
procurando sua funcionalidade ou um motivo da sua existéncia (WEREBE; NADEL-
BRULFERT, 1986). Dessa maneira, ele descobriu que o que ocorre nas diversas etapas do
desenvolvimento é a predominancia de uma determinada atividade, a qual ndo se encontra
ainda bem articulada ao conjunto das habilidades j& adquiridas. Ou seja: ao contrario daquilo
que os testes buscavam ou buscam medir, a crianga normalmente se dedica mais a alguma
atividade que ndo se encontra totalmente sob o seu controle voluntario'®. Essa é a explicacdo
para aqueles comportamentos infantis que se repetem muitas e muitas vezes durante certo

periodo. Poder-se-ia dizer que o desaparecimentoda repeticdo significaria que a crianca

12 percebe-se que essa nogdo pode encontrar pontos similares ao que Vygotsky chamou de “zona de
desenvolvimento proximal”. Porém, ¢ importante salientar que estes tedricos partem de premissas diferentes:
enquanto Vygotsky assumiria o processo de ‘internalizacdo’, em que o ser humano vai paulatinamente se
inserindo em um contexto social e histérico, Wallon investigou, inversamente, 0s processos que levam o
individuo, da fusdo com seu meio social a diferenciagao e construgdo de sua identidade.
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passou a ter o dominio daquela atividade. “O importante entdo é buscar, sob as manifestacoes,
a estrutura psiquica que, por um lado, as torna possiveis e que, por outro, exclui a
possibilidade de manifestacbes mais evoluidas” (WEREBE; NADEL-BRULFERT, 1986, p.
62).

Tratando-se de criancas muito pequenas, cujas manifestacbes sdo dificeis de
interpretacdo, podemos encontrar nestas manifestacbes uma “pista” que nos ajude a
compreender melhor os seus interesses. Certa vez, numa creche, havia uma pequena escada
que separava dois ambientes os quais ofereciam alternativas diferentes de atividades para as
criancas. Uma crianga com idade entre um ano e um ano e meio insistia em subir essa escada
e, ao chegar ao seu topo, pedia o colo da professora e sinalizava que queria descer novamente.
Apos realizar algumas vezes o desejo da crianca, a professora comentou: Fulano n&o
consegue decidir se quer os brinquedos 14 de baixo ou daqui de cima! Certamente ela ndo
estava compreendendo que o “brincar” estava justamente na atividade de subir a pequena
escada, capacidade recém-adquirida e ndo totalmente dominada. Porém, a crianca ainda nédo
sabia descé-la sem ajuda.

Segundo Wallon (GALVAO, 1995), o desenvolvimento se d& a partir de trés leis
basicas. Apresentando-as de forma resumida, a lei da integracdo funcional determinaria a
ocorréncia de integracdo das aquisi¢des ou habilidades da crianga, conforme elas ocorrem no
decorrer dos estagios, sendo que aquelas de um estagio anterior encontram-se submetidas ao
controle das atuais. A segunda lei, da predominancia funcional, ocorre como no exemplo
anterior, quando as habilidades as quais se estd tentando consolidar se mostram mais
presentes; e a da alternancia funcional se refere aos momentos mais voltados para o eu, para o
desenvolvimento afetivo ou aqueles mais relacionados ao mundo e ao desenvolvimento
cognitivo. As instancias afetiva e cognitiva ndo se separam, mas se alternam quanto a uma
maior influéncia no decorrer da constru¢cdo dos conhecimentos (aprendizagens sobre o
mundo) e da subjetividade, ou da pessoa (aprendizagem sobre si). Assim é que, no decorrer
dos diferentes estagios de desenvolvimento propostos pelo autor, ocorre a predominancia da
afetividade no primeiro, da cognicdo (ou interesse sobre a construgéo de conhecimentos do
mundo) no segundo, voltando a afetividade no terceiro, e assim por diante (DANTAS, 1992).

Wallon ir4 considerar os jogos a partir da primeira lei (integracdo funcional), como
“atividade desintegrada (fora do controle de uma forma superior de atividade) e livre (ndo

subordinada a objetivos exteriores & sua propria realizacdo)”(PEREIRA, 1992, p.15)*. Pela

3 Também poderiamos desenvolver relagdes entre as proposicdes de Vygotsky e de Wallon sobre o papel da
brincadeira e, ainda, as proposi¢des de Brougére (2001) para definicdo de brincadeira de criangas.
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sua possibilidade de emergir mesmo depois de integrada aos centros de controle, esta
atividade (o jogo) tera um papel importante na construgdo de visdes sobre 0 mundo e sobre si,
conforme essa teoria. “Ao possibilitar o livre exercicio de capacidades provisoriamente
desintegradas, o0 jogo favorece a descoberta de possibilidades e arranjos até entdo inéditos; é
nesse sentido que o jogo pode ser definido também como atividade libertadora” (PEREIRA,
1992, p. 15).

Em suas investigacfes, Wallon se refere a possibilidade de perceber na linguagem
verbal, posteriormente construida pela crianca pequena, outros aspectos importantes na
formacdo da pessoa e na organizacdo do pensamento (WEREBE; NADEL-BRULFERT,
1986). A linguagem ¢é constituida pelo pensamento, ao mesmo tempo em que é constitutiva
dele."*Por exemplo, a principio as palavras usadas pelas criancas se apresentam com
significacdo ambivalente ou polivalente. Precisar o significado das palavras implicaria em
aprender a coordenar diferentes pontos de vista, 0 que s6 acontece na medida em que ocorre a
construcdo do eu; antes disso, observa-se na crianga confusfes entre teu e meu, sujeito e
objeto, acdo sofrida e acdo exercida, pois ela muda de papel com facilidade, referindo-se a si
mesma, por exemplo, pelo proprio nome, ndo como “eu”.

Na crianca que ainda nédo fala, os movimentos (clénico e tdnico), as a¢bes, as mimicas
e as imitacOes parecem representar 0s recursos observaveisda vida psiquica em seu inicio de
construcdo. A tonicidade do corpo, ou seja, as posturas expressam diferentes emocdes, as
quais provocam reagdes no outro, efetivando interagdes.

Wallon (1975)propbe que, concomitante ao desenvolvimento da linguagem,ha trés
diferentes niveis de participacdo emotiva, conforme a evolucdo na capacidade dos individuos
de se diferenciar com o meio e constituir sua identidade. O primeiro nivel, o0 mimetismo, é o
da pura participacdo emotiva, que ocorre por completa simbiose (fusdo): o bebé ndo se
percebe como individuo separado do que se encontra ao seu redor; ele viveria um mesclado de
sensacOes e reacdes, quando as interacbes com 0 outro sdo recortadas e paulatinamente
significadas.O segundo nivel, a simpatia, supde alguma diferenciacdo, mas néo total: o bebé
ou crian¢a bem pequena demonstra vivenciar momentos em que parece se misturar ao outro,
contraditoriamente como forma de construir suas proprias diferenciagcGes.Por Gltimo,0
altruismo, implica uma individuacdo de si e do outro, que permite discernir, confrontar e

combinar os interesses respectivos e isso ocorre em torno dos trés anos de idade.

"0 mesmo sera defendido quando se discute a respeito do desenvolvimento e formagéo de pessoas que se
propdem ao exercicio da docéncia na educagdo infantil, em especial, nas creches.
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No mimetismo afetivo, as posturas imitativas exercem importante papel e por meio
delas a crianca vai se tornando paulatinamente mais autbnoma. Aimitacdo é vista assim como
um rico instrumento psicoldgico, precursor do pensamento representativo (WALLON, 2007).
Como é preciso parceiros para imitar, evidencia-se o papel das interacdes sociais como
estruturantes do psiquismo infantil.Depois, a simpatia supde ainda parcialmente a confusédo
entre 0 eu e 0 outro, mas ela ndo existiria sem um sentimento de uma diferenga. Segundo
Wallon, os jogos de alternancia entre parceiros auxiliam a dissolver a ambivaléncia, no
conhecimento da reciprocidade das a¢des, na familiarizacdo com os préprios atos (WEREBE;
NADEL-BRULFERT, 1986).

O sincretismo eu-outro, no decorrer do processo de diferenciacdo, gera, com
frequéncia, manifestacGes de oposi¢do ao outro, mais claramente observadas em criangas em
torno de trés anos. Wallon (2007) ensinou que o contetdo inicial de distin¢do de si em relagédo
ao outro sdo as coisas, dai se manifestar por vezes, pelas tentativas de a crianca ter a posse do
objeto que se encontra nas maos de outro. Porém, verificar-se-4 que, quando imersa nas
confusdes e ambivaléncias em suas tentativas de distin¢do entre o eu e 0 outro, 0s objetos se
mostram mediadores da imitacdo do gesto do outro. Ocorre conflito entre ser
igual/semelhante, ser o mesmo/ser diferente.As oposi¢des surgem como reacao a esse conflito
e diminuem a medida que a crianca passa a acreditar na exterioridade do outro e na
integridade do eu. Por isso, as reagOes das criancas diante dessas situacGes ndo devem ser
interpretadas como desobediéncia ou egoismo.O altruismo aparece quando a crianga
experimenta e descobre aspectos opostos ou complementares a suas intencées e gestos, e pode
examinar as emocdes correspondentes a si e ao outro.Com essa possibilidade, geralmente
conquistada por criangas com idade acima dos trés anos, a imitacdo muda de funcéo.

Esses fendmenos interacionais ndo podem ser observados, mas sim, inferidos,
conforme afirma Pedrosa (1996), ao se observar a crianca em interagdo com outra criancga ou
com um adulto,na consisténcia com que certas relacdes se estabelecem por determinado

tempo, nas trocas que se configuram em acgdes e expressdes compartilhadas.
3.1.1Pesquisas Recentes sobre Aquisi¢es de Criangas nos Primeiros Anos de Vida

No Brasil, as ideias de Wallon passaram a influenciar pesquisadores da area da
psicologia do desenvolvimento em meados do século passado e, mais recentemente, vém
ganhando espago nas pesquisas educacionais. Ramos, por exemplo, parte daquela teoria e

acrescenta outro pesquisador, Tomasello (2003), o qualpropde, segundo ela:
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[...] as criangas teriam, desde os nove meses, habilidades de compreender o outro
como um agente intencional e, mesmo antes de adquirir linguagem verbal, seriam
capazes de assumir as intengdes, 0s sentimentos e as posturas do outro e partilhar,
dessa forma, suas proprias intencdes através de recursos sociocomunicativos de sua
competéncia (RAMOS, 2006, p. 26-27).

Tomasello (2003) chama de “a revolugdo dos nove meses” (de idade) essa
possibilidade de ajustamento as relagdes com o outro social, que propicia construcdo conjunta
de significados para trocas interativas, as quais resultamda imersao cultural e do ineditismo da
experiéncia vivida conjuntamente. Nessas trocas, 0s bebés aprendem paulatinamente a
coordenarsua atencio para o outro e simultaneamente para um foco comum. E um processo de
construcdo compartilhada que se da por meio da negociacdo de significados atribuidos a si, ao
outro, aos eventos, fazendo emergir nogdes ecaracteristicas das individualidades em constante
transformacdo. Portanto, o meio, o ambiente ndo se restringe ao espaco fisico; neste ha
sempre marcas culturais, mesmo nos objetos. Esse meio inclui as trocas sociais que se
configuram, junto com o espagco fisico, em um contexto de aprendizagens compartilhadas — é
0 meio de interacdo social e € meio, enquanto recurso ou ferramenta de desenvolvimento.

Na Franca, terra natal de Wallon, NadeleBaudonniére (1981) desenvolveram uma
investigacdo a partir da qual puderam demonstrar que a imitacdo das criancas, com idade até
por volta de trés anos, dirige-se mais a atitude do outro, do que a simples posse de um objeto.
Para esse estudo que se tornou classico, os pesquisadores prepararam uma sala com objetos e
brinquedos triplicados, onde filmaram grupos de criancas em interacdo. Tiveram oportunidade
de constatar que as criancasdessa idade, que imitam, privilegiamas aces do parceiro ao invés
do uso do objeto. Elas se esforcam para colocar seu objeto no mesmo lugar, posi¢do e com 0s
mesmos incidentes de execugdo que ocorreram com aquele que elegem como modelo,
levandoa grande semelhanca de atitudes entre os parceiros. As atividades desenvolvidas

nessas interacdes por imitacao se mostraram mais expressivas do que simples intengdes.

[...] a postura do outro é que é o alvo da imitacdo. Quer com referéncia as imitagoes
nas tomadas e abandonos de objetos, as imitagdes de atitudes, aos olhares de
controle, as imobilizacdes a espera da realizagdo do acordo postural com o outro,
tudo concorre para confirmar essa hipétese (op. cit., p. 31).

Segundo esses pesquisadores, as observagdes incitam a conceber a imitacdo nessa
idade como um meio de contato social, de acordo entre as criangas, por meio da confusdo que
cria entre ator e espectador na busca de “simultaneidade” das suas agOes. As criangas

procuram sistematicamente a auséncia de defasagem entre producdo e reproducdo de suas
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acOes reciprocas, com precipitacdes de ritmo da crianca menos habil, por vezes, quando
percebe que estd atrasada em relacdo ao desenrolar do que o outro fez. Essa quase
simultaneidade s6 pode ocorrer na medida em que a crianga é capaz de antecipar a atitude do
outro, capacidade também vista quando ocorreram falsas antecipagdes, em alguns casos. A
simultaneidade é o objetivo visado e a antecipacdo, seu meio.“A postura é evocadora do
papel; pela realizacdo postural simultanea do mesmo papel, espectador e ator vém a
confundir-se, criando assim as condigdes de intercdmbio social proprio desse periodo de
desenvolvimento” (op. cit. p. 31).

Assim, uma das conclusbes desses pesquisadores é que uma das caracteristicas
principais da imitagdo nessa idade é o seu carater altamente seletivo, ligado as suas
finalidades e que essas finalidadesdiferem segundo os periodos de desenvolvimento. Estamos
considerando um periodo especial da vida em que a fusdo com o outro é, a0 mesmo tempo,
um processo pelo qual a crianga pequena diferencia-se dele e, em decorréncia, constroi sua
identidade.

Carvalho e Pedrosa (2003) compartilnam a ideia de que a imitacdo constitui um dos
mecanismos fundamentais de comunicacdo até o terceiro ano de vida. Elas sugerem a
compreensdodos atos imitativos como uma protolinguagem no sentido em que Sa0 recursos
expressivos e comunicativos que emergem antes da linguagem verbal. Seriam, assim,
precursores da representacdo e da linguagem porque desempenham a mesma funcéo
comunicativa que sera priorizada, mais tarde, por meio destas. Observando brincadeiras
imitativas entre criancas pequenas e também quando tomam o modelo do adulto, os contextos
em que se configuram propiciam campos de oportunidades da crianca (re)significar e
transformar as experiéncias vividas. Como ja apresentado, essas autoras enfatizam a
sociabilidade como uma caracteristica humana, e, portanto, as interacdes como decorréncia
dessa caracteristica. Num campo interacional selecionado para observacdo (por exemplo, um
agrupamento etario de uma creche), as criangas regulam parceiros e sdo reguladas por eles. A
simples presenca de parceiros, mesmo que ndo haja acfes conspicuas entre eles, €
potencialmente reguladora de comportamentos, uma vez que suas presencas afetam
disposicdes, interesses, possibilidades etc.

Regulacdes de acbes e reacOes entre parceiros Nnos processos interacionais sdo
compreendidas como constitutivas do desenvolvimento humano, envolvendo tanto a interagdo
de criangas como interagdes de criangas com adultos. Nessa perspectiva, infere-se que as
criancas regulam os outros e séo reguladas por eles, ajustando suas ag0es para construir e

manter atividades conjuntas quando ha esse interesse entre eles. A principio as criancas séo
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capazes de se ajustar por meio da orientacdo do olhar, de vocalizacdes, de posturas e
movimentos que se transformam rapidamente em dire¢do a imitacdo. Um salto qualitativo se
da com o desenvolvimento da representacdo e da linguagem, quando a crianga se mostra
capaz de agir por imitagdo mesmo quando objetos necessarios para tanto estdo ausentes. A
crianca substitui objetos, dando usos inusitados a eles, descolando assim sua funcgéo real e os
submetendo as suas inten¢fes que agora se mostram como recursos representacionais.

Esse seria o principal modo de a crianga estabelecer e manter ‘dialogos’, de dirigir-se
ao outro que elege como modelo e sinalizar seu interesse pelo que ele faz. Esse convite,
qguando aceito, sustenta a construcdo de uma sequéncia de agdes compartilhadas e a
emergéncia de significados.Frequentemente, diferentes modos de brincar se configuram nesse
compartilhar negociado através da manutencdo de movimentos que se ajustam, criando
diferentes brincadeiras (LUCENA, 2010). A situacao de brincadeirase transforma em um rico
contexto psicolégico para trocas de informacdes e construcéo de significados. Por meio dela a
crianga se torna capaz de interpretar as acdes do(s) parceiro(s), o que revela seu carater social
e comunicativo e se apropria, interpretativamente, de praticas de sua macrocultura.

Corsaro (2009)™, ao desenvolver uma forma propria de observacio / participacdo das
atividades de grupos de criancas com idade acima de quatro anos, apresentou os conceitos de
“reproducdo interpretativa” e de ‘“cultura de pares” para interpretar alguns fenémenos
observados. Ele chama de reproducdo interpretativa a reproducdo de aspectos da cultura em
gue estdo imersas, mas os transformando, ou os reinterpretando de modo singular nos enredos
desenvolvidos para seus proprios propdsitos. Com isso, as criancas criam uma cultura propria,
a cultura de pares, identificadas como sequéncias de atividades que se repetem em grupos de
criancas e sdo por elas reconhecidas. Lucena (2010) identificou esses processos em sua
pesquisa ao observar as interacfes de grupos de criancas com idade inferior a trés anos,
descrevendo rotinas e ‘inovacgdes’ nas brincadeiras observadas.

Galvao(2004) também observou cenas de interacfes de criancas de trés anos de idade
e interacdo de adultos e criangas em ambientes de educacdo infantil, e analisou situacdes que
levam a geracdo de conflitos, considerando as caracteristicas que fazem do conflito uma
situacdo de aprendizagem ou uma situacdo “perversa”.A autora discute a importancia da
reflexdo dos professores sobre os aspectos que geram conflitos, por vezes advindos pelas
acOes do professor que desconhece as necessidades das criangas, por exemplo, a necessidade

de movimento ou “posse” de um objeto, e sobre como os professores podem transformar as

> Tanto este autor quanto Brougére investigam a vida das criancas partindo de uma abordagem recente,
identificada como sociologia da infancia, que dialoga com esta abordagem da psicologia do desenvolvimento.
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situacOes perversas em aprendizagem, na medida em que se pautem em conhecimentos sobre
as caracteristicas desenvolvimentais das criangas.

Também Miller e Carvalho (2009), a partir das proposi¢des de Corsaro, compilaram
uma série de estudos envolvendo as interacdes das criancas, reveladoras de suas capacidades
para construcdo e reconstrucdo da cultura por meio das brincadeiras; e Oliveira (2011)
analisou detalhadamente a constituicdo de papéis sociais, durante as brincadeiras, e suas
fungdes no desenvolvimento, em criangas de 2 e 3 anos.

Outros tedricos que se debrucaram sobre esses fendmenos, e interessados na
investigacdo sobre a vida das criancas, sdo Graue e Walsh (2003), que fazem a seguinte

adverténcia:

Os significados que procuramos sdo os significados das criancas, ndo os dos
adultos. Uma dificuldade que as pessoas que trabalham com criangas costumam ter,
quando comecam a estuda-las, é a tendéncia para se centrarem nas ac¢des dos
adultos relativamente as criangas; assim, o que pretendia ser um estudo sobre as
criangas passa a ser uma avaliacdo das interac¢Bes dos adultos com as criancas. Os
adultos séo, indiscutivelmente, parte integrante do contexto das criangas, mas a
investigacdo visa as criancas (op. cit., p. 13).

O grupo especifico ao qual este projeto estd vinculado tem colecionado um acervo de
videogravacOes que tém sido usadas para a investigacédo de diferentes aspectos, aprofundados
em detalhe, que envolvem as intera¢fes de criangas e suas construcdes (LUCENA, 2010;
RAMOS, 2010; PEREIRA; LIRA; PEDROSA, 2011; dentre outros). A partir destes estudos,
cada vez mais tem sido possivel recortar episddios de interacfes, que podem revelar alguns
processos em curso, 0s quais possivelmente sdo de interesse para o conhecimento de
estudantes de Pedagogia e professores de creche.

Ramos (2006), por exemplo, realca determinados tipos de jogos entre as criangas que
demonstram suas acdes em brincadeiras coordenadas cooperativas e que parecem instigar uma
dindmica intersubjetiva de relacionamento entre pares, de intencdes e de acOes dirigidas a um
parceiro no desenrolar de uma brincadeira. A atencdo entre criancas pequenas é demonstrada
por acOes imitativas, que se transformam em um modo de compartilhamento de significados
entre as criangas.

Como ja mencionado, Carvalho e Pedrosa (2003) sustentam que “a imitacdo é
interpretada como um meio para o estabelecimento de contato social, permitindo um acordo
entre as criangas que ainda ndo podem obté-lo por meios verbais”(p. 321). Essas ideias se
coadunam com os estudos de Nadel e Baudonniere (1981) que indicam seras estratégias
imitativas recursos predominantemente usados para comunicacgéo e construcao de significados

entre criangas do terceiro ano de vida, em situagbes de brincadeira.Dessa forma, as
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imitacGessdo veiculos de significacbes entre os pares na brincadeira conjunta e se constituem
num meio que propicia 0s ajustes necessarios ao estabelecimento do contato social entre
criangas, mesmo antes do dominio da linguagem verbal.

Verifica-se outro tipo de detalhamento das investigacdes com o estudo de Eckerman e
Peterman (2004) que levantaram uma hipdtese sobre a atividade imitativa ndo verbal facilitar
0 dominio de meios verbais para realizar agdes coordenadas. As autoras examinam
habilidades sociais, comunicativas e cognitivas que conduzem as criangcas ao dominio de
interacdes coordenadas, em criancas americanas, de 16 a 32 meses, ndo familiarizadas entre
si, descrevendo ‘embelezamentos’, ou seja, ligeiras alteracdes das atividades imitadas. Em
relacdo as caracteristicas das falas presentes nas acBes coordenadas entre as criangas,
destacam-se aquelas que provocaramalguma regulacdo da atividade do parceiro, incluindo
protestos verbais e reivindicacdes pela posse de brinquedos.A manutencdo das acOes
coordenadas entre criancas pequenas por meio de aces imitativas propiciaria, segundo as
autoras, a compreensdo do que estdo fazendo juntas. O uso da expressao verbal ocorre
inicialmente por meio de vocalizagdes associadas a gestos, posturas e expressdes faciais e a
compreensdo das expressdes verbais entre elas ocorreriapelo uso das habilidades para
responder as expressdes emitidas dentro do contexto de uma brincadeira (ECKERMAN;
DIDOW, 1996).

Como se faz notar, nas acdes e rea¢des das criangas 0s sinais comunicativos emergem
a partir da atencdo dirigida ao outro e sdo sustentados por acdes reciprocas, complementares
ou opostas, geralmente sustentadas por recursos corporais. As significacdes parecem emergir
da propria sensibilidade corpo6rea, como Wallon apontava,a partir dos gestos ou movimentos
expressivos, 0s quais se alternam com os de exploracao.

O exercicio de observacdo dos ajustamentos finos e rapidos que as criancas fazem em
suas acOes na interacdo com o outro, bem como o desenvolvimento de um olhar que néo visa
ao individuo especificamente, mas ao que se passa na esfera da constituicdo de significados
que emergem a partir das trocas entre individuos, como 0s apresentados acima, estdo
intimamente ligados a concepgfes que orientam esse olhar e & interpretacdo do que se
percebe. Wallon (1975) tambémescreveu sobre a observacao investigativa e alerta para que o
olhar do pesquisador ndo seja preconcebido, fixo e restrito, mas que pressuponha uma
investigacdo sistematica, com uma direcdo especifica, que permita interrogar o objeto de
forma precisa e em condigdes determinadas, por meio de questdes definidas, comuma
proposta de observacdoplanejada. S&o as formas de reduzir a influéncia das concepcdes e

subjetividade do préprio pesquisador, que também devem ser consideradas.
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3.2Formacéo de professores para creches e Ontogénese humana

A formacdo de um docente € um processo integral que implica em aprendizagens
especificas e dominio de um conjunto de saberes. Ser professor € ter competéncias e
habilidades para promover o desenvolvimento, aprendizagens e bem-estar de outros. Em se
tratando de um professor de creche, as habilidades e competéncias implicam, entre outros
aspectos, saber lidar com criancas pequenas, de zero a trés anos, compreendendo e
explicando um processo ontogenético humano em curso. Sem essa compreensao, as
intervengdes pedagoOgicas que possam ser realizadas serdo incipientes, casuisticas ou
inadequadas, porque desprovidas de um saber fazer consequente, que seja a0 mesmo tempo
instigador, promovendo experiéncias diversificadas e significativas para a crianca; e protetor,
uma vez que ela requer cuidados fisicos e afetivos especiais, acolhendo-a e amparando-a em
seu percurso inicial.

No presente trabalho, o processo de formacdo de docentes de creche sera tratado como
um processo de desenvolvimento humano, em que o saber pedagdgico para lidar com
criancas pequenas implica mudancas e transformacdes de suas concepcBes sobre a crianca e
sobre desenvolvimento infantil, portanto, implica romper com valores e préticas instituidas,
uma heranga que insiste em se perpetuar, apesar de avangos que tém ocorrido sobre a
compreensdo de criancas pequenas a partir das pesquisas que vém sendo realizadas nessa
area. Nao se desconsidera a importancia dos contetdos que sao oferecidos durante o curso de
Pedagogia, mas € dada prevaléncia ao “saber olhar”, ao “saber observar”, habilidade que nao
prescinde de conteldos informacionais, mas vai além deles, porque é necessaria uma
articulacdo tedrica-empirica, ou seja, compreender as situaces (aprendizagens e aquisicoes
das criangas que estdo em curso), que se dao“no aqui” e “no agora” de uma interacao social.

Numa formacdo de professores, ha que se considerar suas experiéncias ja vividas e as
concepgdes que trazem em suas formas de pensar, perceber, registrar e em suas memorias.
Suas concepcOes sao constituidas de aprendizagens anteriores, vivéncias, reflexdes e valores
que se misturam em meio a um fazer profissional. Podem ser mescladas por diferentes
conhecimentos adquiridos, por nocdes de teorias cientificamente estabelecidas, e por outras
fontes, inclusive informagdes distorcidas ou transformadas, que se ajustam a valores ou
regras morais que foram apropriadas. Tentaremos esclarecer um posicionamento sobre alguns
conceitos que envolvem a ontogénese, ao se considerar os adultos, em posicao de professores.

Assim como foi discutido sobre a ontogénese da crianca, a inter-relacdo da construcéo

de conhecimentos sobre 0 mundo e da construcdo da identidade como processos da
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constitui¢do das pessoas no mundo, pode ser explorada entre os processos de significacdo na
formagé&o dos professores, ou mesmo entre pesquisadores.

A teoria de Wallon (1949/1971) permitiu considerar, por exemplo, o contdgio de
emoc0es e as diferentes condicOes afetivas, que podem ser observados entre adolescentes e
adultos em ambientes coletivos. Além desse contagio, ousamos aventar as regulacfes, 0s
ajustamentos finos e rapidos nas interacfes de jovens e adultos, os rituais culturais, a propria
imitacdo e a brincadeira cumprindo fungdes importantes nas suas vidas, embora sejam menos
investigados por essa perspectiva. Na vida adulta, os conflitos, por exemplo, passam a ser
estudados mais frequentemente com base na linguagem oral e escrita, do que 0s sujeitos tém
a expressar, e as interacfes e vinculos se tornam cada vez mais complexos para uma
investigacao.

Amorim e Rossetti-Ferreira (2004) ao elaborarem e discutirem o conceito de matriz
socio-histdrica, explicitama perspectiva de analise do processo de desenvolvimento humano,
admitindo que neste processo estejam relacionados elementos sociais, econémicos, politicos e
culturais, historicamente construidos e em continua construgdo, eivado de praticas
discursivas, portanto, um processo de carater semiotico. Partindo desta perspectiva,
evidencia-se a fun¢do da linguagem como constitutiva e transformadora da ontogénese.

O papel da linguagem €é objeto de estudos e reflexdes desde a época de Platdo e
Aristételes, até se tornar em nossos tempos e, a0 menos, na sociedade ocidental, objeto de
especializacdo e muitas ramificacdes tedricas e metodoldgicas. Porém, esta area do
conhecimento se mistura muitas vezes com as producgdes relacionadas as ciéncias humanas e
sociais, visto ser a lingua escrita ou falada um dos principais meios de acesso a compreensao
de fendbmenos que envolvem seres humanos, individual ou coletivamente. De Platdo a
Descartes, passando por Santo Agostinho, de Locke a Sausurre, Bakhtin, Chomsky, Pécheux
ou Lacan, dentre tantos outros, uma histéria sobre o conhecimento foi construida a partir da
linguagem (MARKOVA, 2006).

O presente trabalho foca o desenvolvimento de estudantes de um determinado curso da
Pedagogia, considerando os aspectos sociais e historicos atuais do que se discute sobre sua
formacdo e buscando apreender suas experiéncias como sujeitos que ja detém algum
conhecimento, quando se lhes propdem oficinas que os desafiam a interpretar as interacoes
das criancas pequenas em um ambiente de creche. Nestes momentos, eles sdo instados a
refletir e tomar posicgdes, coletivamente, sobre 0s acontecimentos assistidos em video. Essa

experiéncia os leva a projetarem-se como professores, pensando sobre seu fazer profissional.
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Almeida (2005) apresenta um breve historico sobre os filésofos e tedricos que
abordaram a questdo do conhecimento, em especial sobre o “saber fazer” e os estudos
relacionados aos saberes praticos. Aponta que esse paradigma, denominado como
racionalidade técnica do século XX, até entdo hegemodnico, deixa de ser suficiente para o
exercicio das profissdes, devido a imprevisibilidade de muitas situacbes com as quais 0
profissional se depara. Tais situacdes véo exigir, além do conhecimento técnico, criatividade,
reflex&o e tomadas de deciséo, dentro dos quais a preparagdo de professores deve se situar.

Apresentando a Teoria das Representaces Sociais, inaugurada por Moscovici (1978),
como uma das teorias que contribui para a elucidacdo de como se processa a construcdo de
umnovo saber, Almeida (2005)explica como elas se constituem em conjuntos agregados de
informacdes sobre um determinado tema, apropriadas pelos individuos, os quais se articulam
aos seus valores e crencas, e fundamentam suas ac6es. Elas exercem poder coletivo, pois,
conforme a teoria, a fundamentacdo para acGes ndo é necessaria somente para 0 proprio
individuo, mas também para as justificativas que ele d& sobre suas interpretacdes e acbes ao
seu grupo social, tornando-as cognosciveis para o outro.

Desta forma, as representacdes sociais sdo definidas como conjuntos de ideias*® que,
na interface do individual e do coletivo, orientam pessoas e grupos especificos em suas acoes,
comunicagfes e na construcdo/preservacao de conhecimentos Gteis a conducdo da vida em
sociedade.

O livro citado de Markova(2006) se propde a uma reflexdo critica dos conhecimentos
construidos em psicologia social, onde esta autora se preocupa e discorre detalhadamente, no
decorrer da histéria, sobre as dicotomias criadas entre individuo e coletividade, entre
estabilidade e mudancas, buscando demonstrar a necessidade de se superar essas dicotomias
para se conquistar um novo patamar de conhecimento. Segundo ela, estas dicotomias tém
intimas relacbes com os estudos sobre linguagem. A estabilidade e as mudancas numa
determinada estrutura de linguagem, as antinomias e oposi¢fes de termos e conceitos,
atravessaram a historia humana conhecida, com ponderacfes teoricas e filosoficas ndo
superadas. Busca a autora, nos principios da Teoria das Representacdes Sociais, um caminho
para essa superacao.

Como uma teoria de conhecimento social, a dialogicidade baseada na teoria das

representacdes sociais pressupde que o pensamento social e a linguagem sdo
fendmenos em ritmo de mudanca, e que os tipos diferentes de conhecimentos sociais

18 Nem sempre as pessoas tém consciéncia delas, pois guardam proximidade de suas crencas, as quais podem n&o
ter explicacBes objetivas.
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coexistem na comunicacado. ... Ndo importa se for rapida ou lenta, a mudanca, ao
contrario da estabilidade, é a pressuposicdo na qual esta teoria do conhecimento
social sera construida. A comunicacdo, por definicdo, envolve movimentos de
pensamentos, transformacdes de significados e contetidos do conhecimento. Os tipos
de conhecimento mais antigos ndo sdo eliminados pelos novos tipos de
conhecimentos, mesmo que estes parecam contraditérios (MARKOVA, 2006, pp.
15-16).

A autora (op.cit.) faz uma retrospectiva histérica da construcdo do conhecimento
(cientifico e filosofico) argumentando que o conceito de conhecimento na filosofia e na
ciéncia europeia sempre teve por base a busca da certeza, do que é imutavel e da estabilidade,
mesmo quando se buscou estudar as mudancas, e de onde partiu Descartes para propor a
validade do conhecimento baseado em evidéncias. Decorre disto a busca do que seria um
conhecimento universal e, em se tratando dos seres humanos, das suas capacidades cognitivas
inatas.

Nesse processo, filésofos e pesquisadores problematizaram, ao longo dos séculos, a
capacidade cognitiva humana para a apreensao da realidade, relacionando-a aos sentidos (a
percepcao), ao conceito de representacdo mental e a linguagem. No percurso historico que
desenvolve entre os primeiros capitulos de seu livro, em nota sobre as contribui¢des de Locke

para o entendimento da linguagem, por exemplo, Markova escreve:

O que as palavras fazem, entretanto, é gravar 0s pensamentos, comunica-los aos
outros, e fazer com que o Eu seja entendido pelo Outro. Acima de tudo, as palavras
sdo sinais ou representagdes da realidade e é o poder construtivo da mente que gera
essas representacBes. Em muitos exemplos sobre esse processo construtivo, ele
chamou sempre a atengdo para a experiéncia humana. Portanto, é a experiéncia que
permite a mente selecionar os aspectos relevantes da realidade em determinados
objetivos (op. cit., p. 130).

No entanto, a linguagem representou e representa, neste cenario, uma problematica
especifica quanto ao seu papel na construcdo do conhecimento. Segundo Markova (op. cit.),
desde Locke, a linguagem é questionada pelo seu carater ambiguo, ambivalente, transitério.
Dira Bakhtin (1999), polissémico. Na continuidade da busca de definicdo epistemoldgica para
investigar as mudancas, e ndo a estabilidade, a autora destaca Saussure, como alguém que
distinguiu uma linguagem mais estavel e estruturada, vinculada a um fenbmeno social, de
outra fluida, a falada, vinculada as formas de expressdo de cada individuo. Depois de
considerar outros trabalhos que também discutem essa questdo, ela se insere entre aqueles que
defendem que ambas as linguagens (a social e a individual) sdo interdependentes.

Porém, em ambas, ainda ha que se problematizar a questdo das antinominias, ou

opostos, derivando posteriormente a nogdo de contradicdes. N&o haveria sentido em um
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conceito sem seu oposto ou complementar, como encontrado inclusive na filosofia chinesa
(MARKOVA, 2006, p. 69). Hegel, segundo a autora, foi dos primeiros a contribuir para o
desenvolvimento do pensamento dialético, o qual permite a busca da compreensdo sobre as
relacGes entre os opostos. Ela também cita Wallon como pensador dialético que defende a
proposicdo de que as criangas pensam por ‘pares’. Para o nosso propoésito, interessa ainda a
mencao que Markova (op. cit.) faz a Jakobson, Wittgenstein, Vygotsky e Bakhtin para definir
a proposicgéo de que a fala e a disposi¢do de opostos, sdo formas de pensar.

Entretanto, outras correntes cientificas continuaram se desenvolvendo com base em
sequéncias ou escalas de significados, e ndo necessariamente polarizando as oposi¢des. Ha
uma substancial diferenca epistemoldgica entre os dois tipos de abordagem, definindo-se por
uma metodologia qualitativa ou quantitativa, de conteido ou de discurso, para a obtencao /
construcdo, tratamento e analise de dados.

Zittoun (2009) é pesquisadora que, ao apresentar uma reflexdo sobre metodologia para
investigacdo das dindmicas de transi¢do da vida, relaciona-as aos conhecimentos disponiveis
ou restritores para o sujeito. Admitindo principios de Vygotsky, assume que 0s cursos de vida
ndo sdo caracterizados por formas regulares e progressivas, mas principalmente por
momentos em que as continuidades sdo interrompidas, reorientadas, ou desafiadas, os quais
provocam bifurcacbes que podem levar o sujeito a desenvolver novas condutas e
ressignificacOes, exigindo novas respostas ou reagdes a tais desafios. SA0 esses processos que
a autora chama de transicGes. Entendemos essa proposi¢cdo como semelhante ao papel das
crises no desenvolvimento das criancas.

Enfim, alguns processos identificados a partir dos estudos sobre a crianga pequena
podem, também, ser identificados, nas experiéncias de vida dos adolescentes e adultos, ao
menos no que se refere a sociedade ocidental, da qual pertencemos. Como afirmou
Wallon(NADEL; BODONNIERE, 1976), o desenvolvimento humano, iminentemente social
e bioldgico, ocorre durante todo o periodo da vida. Este desenvolvimento ndo poderia ser
representado em uma curva ascendente, mas sim, como um processo permeado de crises,
conquistas e fracassos, sempre envolvendo simultaneamente 0s aspectos emocionais e
cognitivos. Além disso, Wallon (1949, 1971) trouxe a perspectiva de que, no processo de
desenvolvimento, cada aquisicao representa a perda da possibilidade de outras.

Por exemplo, professores e estudantes se identificam com momentos de se
perceberem mais frageis ou competentes, sentirem momentos de uma necessidade de apoio
afetivo maior ou necessidade de expressar uma realizacdo. Podemos interpretar essas

vivéncias como momentos de fusdo ou diferenciacéo, tal como Wallon (1949,1971) proferiu
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em relacdo as criangas pequenas. Ou seja, adultos e criancas experimentam momentos em
que se encontram ‘mais desenvolvidos’ e outros em que sentem ter ‘regredido’ quanto a suas
capacidades.

Da mesma forma, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky
(1984), poderia nos ajudar a compreender que as possibilidades de desenvolvimento humano
variam conforme 0s parceiros com 0s quais o sujeito se relaciona, seja para desenvolver uma
tarefa, ou para um momento fortuito. Vygotsky, tanto quanto Wallon, considera o meio como
inerentemente social (e historico); porém, enquanto na teoria de Wallon (2007) estudamos os
processos pelos quais a pessoa constroi sua identidade diferenciando-se do outro, na teoria de
Vygotsky (1991, 1993) estudamos o0s processos pelos quais a pessoa internaliza aspectos do
meio, mediada pelo social.

A partir dos estudos apresentados aqui, € preciso considerar que tanto as criancgas
guanto os adultos estdo em constante e permanente desenvolvimento, e este processo é
concebido como uma dinamica de mudancas, transformagdes, novas aquisi¢es, com sujeitos
ativos, ou seja, apropriando-se do meio de modo interpretativo, construindo e reconstruindo
as informacGes que lhes chegam, tendo a linguagem papel crescente na organizacdo dos
pensamentos, representacGes, conhecimento etc. A sociabilidade, considerada como
caracteristica eminentemente humana pressupde influéncias reciprocas entre individuos que
interagem, mesmo quando ndo hé indicios conspicuos de suas influéncias. Do ponto de vista
da investigacdo, entretanto, essa inferéncia exige um recorte empirico que permita
problematizar um contetido de reflexdo, e esse recorte pode circunscrever relagcdes entre as
préprias criangas, ou entre elas e os adultos, ou entre adultos e adultos. Adotando-se uma
abordagem interacional, o foco de investigacdo se desloca dos individuos e recai sobre o que
ocorre entre eles, na busca de elucidagédo de seus processos, configurac@es (por exemplo, em
uma interacdo resvalada por conflitos, ou por cooperacdo), como fatores que participam dos
resultados observados, do desfecho dos eventos.

Observa-se, por exemplo,que poucas pessoas em nossa cultura concebem a
possibilidade de criangas muito pequenas conviverem em ambientes extra familiares e
interagirem entre si, construindo conhecimentos, significagcdes, com pouca influéncia da acéo
direta dos adultos. Apesar dos conhecimentos hoje disponiveis sobre as capacidades das
criancas, adultos lidam com a criangca com se esta fosse passiva, com enorme dependéncia,
sem objetivos ou recursos préprios; um individuo em projeto de formacao para ser pessoa.

Nesse sentido, a analise de cenas recortadas de videogravacGes, que evidenciam a

ocorréncia de interacBes de criancas ou de criancas e adultos,feita porestudantes iniciantes de
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um curso de Pedagogia,instigarauma reflexao sobre a crianga, seu desenvolvimento e sobre
possibilidades de agir com elas de um ponto de vista pedagdgico. Pedrosa (2009), por
exemplo, apresenta a interface de suas pesquisas com as praticas da educacdo infantil,
trazendo uma contribuicdo para elaboracdo de uma proposta pedagdgica mais aproximada dos
interesses e necessidades das criangas pequenas.

As reflexdes suscitadas por observagdes de criangas em situagdes cotidianas de creche,
instigadas por questdes que orientem o olhar dos observadores que dialogam sobre suas
interpretacdes poderdo contribuir no sentido de uma transformacéo sobre as concepcdes que
eles tém das criancas pequenas, de seu desenvolvimento, das praticas pedagdgicas pertinentes

a educacdo infantil e do que dizem sobre estas.
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4 METODO

Para um melhor entendimento das informacdes sobre a pesquisa, sistematizadas neste
capitulo, inicialmente apresentamos um resumo do percurso realizado de modo a
contextualizar algumas escolhas realizadas em detrimento de outras tantas possiveis.

A preocupacdo, de inicio ao fim, foi voltada para a necessidade de se encontrar
didaticas apropriadas e eficientes para formar e preparar aspirantes a professores para o
trabalho educacional junto as criancas que frequentam creches, ou seja, aquelas com idade
entre zero e trés anos. Com base na experiéncia profissional das pesquisadoras, doutoranda e
orientadora, com VAarios anos de atuacdo junto a criancas pequenas em ambientes
institucionais, foi possivel identificar que uma das maiores dificuldades encontradas entre as
educadoras de creche para conduzir o trabalho pedagdgico se devia a falta de conhecimento
sobre a crianca pequena, suas necessidades, motivacGes, possibilidades, modo de apreensdo
de seu entorno sociocultural, capacidades emocionais, intelectuais, motoras e sociais etc. Em
face disso, optou-se por promover experiéncias de observacao e discussdo sobre criangas em
situacdo cotidiana de creche, explorando aspectos que ndo séo frequentemente observados ou
compreendidos.

Assim, desenhou-se um procedimento de pesquisa que ao mesmo tempo
fossepropiciador deuma experiéncia de formacéo para estudantes de Pedagogia direcionada ao
atendimento de criancas em creche e permitisse, também, avaliar se a proposta instigaria
mudancas relevantes nas suas concep¢des sobre criancas e, em decorréncia, sobre praticas
pedagogicas de atendimento educacional institucional a essa faixa etaria. Defende-se aqui que
a experiéncia visando a atuacdo profissional com criancas de creche deve fortalecer o
conhecimento sobre criangas pequenas e que este seja adquirido por meio de observagdes do
que estas fazem e de como reagem, em situacdes cotidianas de convivio coletivo, observacoes
que instiguem uma reflexdo sobre processos de aprendizagens e aquisicOes nessa faixa de
idade.

A construgdo de um programa de formagéo profissional para habilitar estudantes de
Pedagogia a serem profissionais de creche constituiu o primeiro esforco do presente trabalho.
Algumas tentativas foram discutidas e experimentadas. O formato escolhido —oficinas de
observacao e discussdo, orientadas por um roteiro de perguntas, que sera exposto mais adiante
—, resultou em uma pesquisa piloto realizada com estudantes de Pedagogia, mas que nao
integraram o grupo de participantes que veio a ser constituido, em seguida, para a pesquisa

propriamente dita. Na pesquisa piloto, que teve a realizacdo de trés oficinas, participaram
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nove estudantes na primeira oficina e cinco estudantes nas duas seguintes. Elas se
constituiram em um grupo voluntario, mas heterogéneo, porque havia participantes que
estudavam desde o segundo periodo do curso, até o oitavo, variando também entre as turmas
do matutino, vespertino e noturno do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas

(UFAL), que é organizado em periodos semestrais.

4.1Sujeitos

Participaram da pesquisa doze estudantes na primeira oficina e seis, dentre 0s
primeiros, nas demais oficinas, matriculados no primeiro semestre do curso matutino de
Pedagogia da UFAL, todos voluntarios. Além dos seis estudantes mais presentes, uma que
ndo participou da primeira, esteve presente apenas na oficina 6.

Eles foram convidados pela pesquisadora que planejou a realizagdo das oficinas num
horario vago dentro da grade de oferta de disciplinas daquele semestre (2012.1), permitindo,
se assim o desejassem, a participacdo de todos os alunos dessa turma. Os estudantes desse
periodo ndo estavam acompanhando disciplinas especificas da Educacdo Infantil, nem sobre
desenvolvimento humano ou aprendizagem. Encontravam-se no primeiro més do curso em
que se oferecem as disciplinas de fundamentos historicos e filosoficos da educacdo, as
tecnologias da informacdo e comunicacdo, profissdo docente e organizacdo do trabalho
académico, além de uma disciplina chamada ‘projetos integradores’, destinada a realizar a
coesdo entre as disciplinas do semestre.

Na primeira oficina, os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) no qual se informava o objetivo do trabalho e se explicitava a
possibilidade de desisténcia do participante em qualquer fase do trabalho. Informavam-se
ainda os riscos e beneficios possiveis advindos da experiéncia (Apéndice A).

A seguir, apresentamos as datas em que as oficinas foram realizadas e a frequéncia dos

participantes.

Quadro 1- Data das oficinas efrequéncia dos participantes.

Data da oficina | MARCO ABRIL MAIO JUNHO Total -
/ Participante* 16 30 | 13 | 20 | 27 11 18 01 05 09
Alex X X X X X X 06
Ana X X X X X X X X 08
Gina X X X X X X 06
Mari X X X X X X X X 08
Stef X X X X X X X X X 09
Silvia X X X 03
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Andrea X 01
Janice X 01
Lais X 01
Luara X 01
Marta X 01
Rosa X 01
Katia X 01
Total 12 05 05 06 04 05 02 04 04 47

* Nomes substituidos para proteger a identidade dos participantes.

Uma observacdo relevante é que as trés Gltimas oficinas foram realizadas depois de
deflagrada a greve dos professores das universidades federais o que provavelmente interferiu
na baixa frequéncia & sessdo do dia 18 de maio. Foi necessario novo contato com 0s
participantes, informando a continuidade do trabalho, muito embora a universidade estivesse
em greve.

Na primeira oficina, além da leitura e assinatura do TCLE, foi solicitado aos
estudantes que preenchessem um formulério de identificagdo (Apéndice B), em que se
perguntava: nome; contatos (telefone / endereco eletronico); idade; local de nascimento
(cidade / estado); cidade em que reside e ha quanto tempo®’; (se trabalhava) local de trabalho
e cargo que ocupava; descricdo sucinta das atividades que desempenhava no trabalho;
ocupacdo e escolaridade dos principais provedores do lar onde reside; se frequentou uma
instituicdo de educacdo infantil e se se lembrava de alguma experiéncia dessa época; se teve
experiéncia como professor do ensino fundamental e/ou da educacdo infantil; ou como
auxiliar/estagiario; em caso positivo, idade das criancas com que trabalhava e tempo de
experiéncia com elas; se recebeu formacédo continuada e quais temas foram abordados.

Daqueles participantes mais frequentes, pode-se estabelecer o seguinte perfil: a idade
predominante dos estudantes variou entre 17 e 19 anos, com exce¢ao de uma estudante mais
velha; todos eram residentes em Macei6. Houve a participacdo de um estudante do sexo
masculino®®. Porém, alguns deles podiam ter feito o curso de magistério e por um lapso isso
ndo foi perguntado no formulario de identificacdo dos participantes. Quatro dos seis
participantes mais frequentes responderam ter frequentado a educacdo infantil quando
criangas, quatro tinham experiéncia em docéncia ou como auxiliares, e trés deles, em
Educacgdo Infantil. Suas ocupacBes a época da realizacdo das oficinas, além do curso que

frequentavam, eram diversificadas e nenhum participante trabalhava em creche ou pré-escola.

7 Muitos estudantes do curso de Pedagogia da UFAL / Macei6 residem e trabalham em outras cidades do Estado
de Alagoas, cujas condic@es de vida e de trabalho sdo diferentes daquelas encontradas na capital do Estado.

'8 E importante informar a presenca do rapaz nas oficinas. Porém, como procuraremos esclarecer no decorrer
deste capitulo, decidiu-se ndo contemplar no texto as questdes de género uma vez que desviariam do foco da
andlise aqui pretendida.



53

As demais informacdes obtidas por meio do Formulério de ldentificacdo ndo se

mostraram relevantes para a analise dos dados efetuada.

Quadro 2 - Perfil dos estudantes do primeiro periodo do curso de Pedagogia que
participaram da pesquisa

~ Frequentou Experiéncia de
Nome x Ocupacéo de seus x
- Ocupacéo educacdo trabalho em educ.
(idade) provedores : d . .
infantil? infantil
Agentes administrativos, r'g'% Zs(i)orms(;m
Alex (18) Estudante pai com EF incompleto e Sim, brincava P
~ . como auxiliar ou
mé&e com Superior completo i
estagiario
Sim, como auxiliar
Aux. Adm. em colégio Mée tem magistério e . em turma de jardim
Ana (17) . . o Sim
particular Psicologia incompleto I e como professora
de inglés no EF.
Gina (17) Professora de reforco Pai ,qubelro, ensino NEo N0
para EF, em casa médio, aposentado
Sim, lembra-
. L. se de uma
Mari (17) Bolsista em Iaboratc_)rlo Mée do lar, EF completo bronca que Néo
de tratamento de feridas
levou da
professora
Stef (19) ? Pai pedreiro, EF completo ? sim, aUX-I,|I€:1r ou
estagiaria
Silvia (29) | Recepcionista de hotel Servidor publico, superior Sim Sim
completo

E pertinente considerar aqui algumas semelhancas e diferencas entre o que estamos
chamando de “oficinas” e o que pode ser encontrado na literatura sobre “grupo focal”. Este
pode ser definido como uma composicéo de pessoas gque se relinem, interessadas em um tema
que se torna foco da reunido em suas discussdes. Pesquisadores convidam pessoas
interessadas em um determinado tema para que conversem sobre ele, mediadas e/ou
coordenadas por eles. As caracteristicas do grupo focal sdo: composto de pequenos grupos;
com objetivo de identificar percep¢des, compreensdes, sentimentos, atitudes; parte-se de que
nesse contexto € possivel gerar novas ideias; a interacdo e participacdo de todos é estimulada;
é conduzido por um moderador experiente que se mantem neutro, que planeja o encontro; o
moderador ndo deve inibir o fluxo das ideias; a dindmica das interagdes dos participantes € a
peca chave. Como escreveu Gatti (2005, p. 09), no caso da condugdo de um grupo focal: “O
que ele ndo deve é se posicionar, fechar a questdo, fazer sinteses, propor ideias, inquirir
diretamente.” Como se vera na descrigao do procedimento, as caracteristicas acima estdo
presentes em nosso planejamento; porém, conduzimos uma intencdo formativa, com
instigamentos bem definidos em certo momento, e sinteses ao final de cada encontro. Por

1850, nos parece mais apropriado o uso do termo “oficinas”.
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Inicialmente havia sido programado que as oficinas ocorressem semanalmente, o que
ndo foi possivel, devido a alteracdes de horérios por parte de outros professores e a feriados, o
que pode ter influenciado na manutencdo do grupo de estudantes que participou da primeira
oficina. Visto a necessidade de cumprir eticamente a condicdo de voluntariado para
participacdo desta pesquisa, conseguimos um numero pouco menor do que o0 mMinimo
recomendado para grupos focais, apesar da participacdo promissora na primeira oficina.
Conforme recomendacdo de Gatti (2005, p. 22), um numero ideal para participantes estaria
entre seis e doze pessoas.

Por outro lado, a participacdo de um menor nimero de pessoas se revelou positiva, na
medida em que elas puderam falar mais e todas tiveram oportunidade de falar em cada uma
das oficinas, 0 que ndo ocorreu na primeira. Considerando-se que cada oficina ocupou em
torno de duas horas, entre atrasos dos estudantes, exibi¢do dos videos, seus registros escritos e
suas falas (o0 procedimento desenhado para todas as oficinas sera descrito mais adiante), a
garantia para que todos falassem, caso houvesse um nimero maior de participantes, ocuparia
um tempo muito maior, o que poderia tornar invidvel a realizacdo das oficinas, visto o carater
voluntario por parte dos estudantes. Nas oficinas da pesquisa piloto, estas chegaram a durar
em torno de quatro horas. Além disso, com a participacdo de um numero menor de pessoas,
tanto a pesquisadora quanto os participantes criaram um vinculo positivo, permitindo maior
espontaneidade de todos.

Assim, assistimos a uma dinamica atipica na primeira oficina (com doze participantes,
embora nem todos tenham falado) e na sétima, quando compareceram apenas duas estudantes,
fato que nos levou a realizar uma oficina a mais do que as previstas. Nas demais, tivemos a
participacdo de quatro a seis estudantes, 0s quais demonstraram interesse e envolvimento em

relacdo aos episddios exibidos em cada uma das oficinas.

4. 2Recursos

Além de folhas de papel para registros por escrito, foram usados computador,
datashow e camera de video; esta Gltima para registro das proprias oficinas com os estudantes
nos momentos em que discutiam os episddios assistidos. O material principal desta pesquisa,
entretanto, foram os recortes de videogravagdes realizadas em uma creche do municipio de
Recife (PE), os quais se constituiram em episodios, que serviram de material empirico

instigador para as discussdes do grupo pesquisado. A observacdo de segmentos selecionados
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de videogravacOes constituiu o procedimento para incitar os estudantes de Pedagogia em
reflexdes sobre a crianca pequena, seu desenvolvimento e modo de lidar com ela.

O uso de segmentos videogravados (episodios), envolvendo interagdes de criangas em
creches tem se mostrado proficuo para compreender a realidade vivida por criancas pequenas,
que nao falam ou ainda falam pouco, e como se desdobram seus processos de
desenvolvimento. Este tipo de andlise de cenas de interaces infantis tem se revelado como
um recurso privilegiado para elaboragdo teGrica, ao demonstrar estratégias usadas pelas
criancas, até entdo desconhecidas, para monitorar situacfes interacionais, como adequacao a
turnos simples de interacdo, oferta de um objeto a titulo de convite para brincar e ricas
expressoes vocais, faciais e gestuais (CARVALHO et al., 1998). Embora com uma tradigédo
relativamente recente, até em funcéo do desenvolvimento tecnoldgico para uso nas pesquisas,
as videogravacOes de criangas em espacos coletivos habitualmente frequentados por elas e/ou
em situacOes experimentais permitem ao pesquisador assistir a mesma cena quantas vezes
precisar, voltar a cenas anteriores que possam explicar um determinado fenémeno, assistir a
mesma cena em slowmotion ou avancando rapidamente, enfim, permite usar recursos que
maximizam alguns aspectos da observacdo, apesar da perda de outros, como a direcdo dos
sons, os cheiros, ou outros aspectos ndo captados ao redor do recorte feito pelas cenas
videogravadas.

Esse uso tem exigido certo aprendizado, por parte dos pesquisadores, quando vao a
campo para “filmar”, que envolve a defini¢do cada vez mais clara e precisa do objeto e dos
objetivos da pesquisa, bem como a construcdo de um modus operandi ao se fazer o contato
com o ambiente, com as pessoas envolvidas, de forma a interferir minimamente naquela
realidade, a0 mesmo tempo respeitar aquelas experiéncias vividas pelas pessoas envolvidas, o
que faz parte da construcdo de uma ética para esse tipo de investigacdo (CARVALHO et al.,
1996). A anélise das videogravacOes efetuadas também transcorre em um processo de
construcdo metodoldgica e tedrica, permitindo o recorte de episodios, dentro de um continuo
de cenas, de modo a perscrutar as interacdes das criangas, considerando suas habilidades e
conhecimentos que estdo presentes ou sendo construidos a partir delas (PEDROSA e
CARVALHO, 2005). Assim, tem-se desenvolvido o que hoje se chama de analise
microgenética, que permite identificar e acompanhar sutis transformagfes do
desenvolvimento humano.

Dentre as pesquisas que tém se utilizado dessa metodologia, além das ja citadas, estdo
aquelas realizadas por Rossetti-Ferreiraet al.,(2004), que desenvolveu uma proposta teoérico-

metodoldgica para a compreensdo do desenvolvimento humano, baseando-se na maneira
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como as multiplas significacfes vao se constituindo no desenrolar das interacdes, as quais se
apresentam como uma rede envolvendo elementos individuais, do ambiente imediato e de
outros ambientes, como o familiar, o de um grupo local e o ideol6gico.A partir dessas
pesquisas, 0 grupo vem contribuindo com a noc¢édo ainda pouco difundida de que bebés séo
capazes de interagir entre si de maneira colaborativa, ndo sé conflituosa.

Considerando o cenério atual de desenvolvimento tecnoldégico, o uso de material
audiovisual para o aprimoramento docente também se constitui matéria recente de
investigacdo. Admite-se que o uso de imagens tem um poder informativo e formativo com
potencial instigador de reflexdes de tematicas de interesse do processo formativo. Assim, 0s
episodios de criangas pequenas em interacdo serviram de material empirico observacional
para 0s participantes das oficinas, que assistiam, analisavam e compartilhavam suas
percepcoes e interpretacdes a respeito das criancas.

Dentre os episodios apresentados, alguns ja tinham sido recortados para outras
pesquisas. Outros foram constituidos especificamente para esta pesquisa. Ao todo, foram
selecionados dez episddios, porque na nona e Ultima oficina foram apresentados dois
episddios, os quais tinham uma relacdo entre si, pela presenca das mesmas criangas, no
mesmo local, com um distanciamento de tempo entre eles, de uma semana.

A selecdo dos episodios foi realizada a partir de amplo material videogravado que
compde o banco de imagens do Laboratério de Interacdo Social Humana (Labint / UFPE).
Esse banco de imagens é formado por cenas de situacfes cotidianas em creches ou pré-
escolas, ou situacdes planejadas em que 0 ambiente é preparado e organizado com materiais
especificos, deixados a disposi¢do das criangas para seu manuseio, com ou sem sugestdes de
brincadeiras, visando a objetivos diversos de um grande nimero de investigacles ja
realizadas. Ha, portanto, material videogravado em diferentes grupos etarios; por esta razao,
inicialmente foi necessaria uma selecdo sobre qual material seria assistido para se proceder a
escolha dos episddios que dariam suporte empirico as oficinas. Optou-se por restringir essa
procura em um conjunto de videogravacdes de um unico Centro Municipal de Educacéo
Infantil (CMEI), focalizando o trabalho em dois grupos etarios que correspondiam ao grupo
do Bercério (criangas com idade entre oito meses e um ano e sete meses) e ao da Sala 1
(criancas com idade entre um ano e dez meses e dois anos e sete meses), filmados em sessoes
de observacdo com duracdo media de trinta minutos, em situacfes cotidianas de atividades
livres.

A principio, a observacdo das cenas videogravadastinha a pretensdo de familiarizar a

pesquisadora com o material disponivel e sensibilizar seu olhar para detalhes ou mesmo
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episddios inteiros que parecessem produtivos para seus propoésitos de pesquisa, visando a
formagéo de educadores. Era, portanto, uma observagao “flutuante”, mas a0 mesmo tempo
interessada.

A partir dessas primeiras observacdes, elaborou-se uma listagem de possiveis cenas
que poderiam servir aos propositos do presente trabalho. Eram cenas que evidenciavam:
imitacdo; acOes coordenadas cooperativas entre criangas; sinais do inicio de surgimento da
representacdo e da linguagem verbal; acGes das criancas que demonstram a captura de
aspectos da sua cultura; imaturidade motora favorecendo novas interagdes; interlocucao ativa
entre criancas por meio de gestos, movimentos e expressdes; acdes de oposi¢do por parte das
criangas em relacdo a uma acdo de outra crianca ou de um adulto; criacdo de rituais ludicos
(construcdo e manutencdo de brincadeiras); antecipacfes, expectativas e possiveis
interpretacdes da crianca sobre acdes de outra crianca; construcdo de conhecimentos sobre
eventos fisicos; transmissdo de significados de uma crianga para outras criangas; construcdo e
reproducdo de regras na brincadeira entre as criancas; possiveis acdes mediadoras dos adultos
presentes nos episodios; e objetos e organizacdo do espago como mediadores das interacGes.
Algumas cenas também chamaram atencdo ao se revelarem como exemplos de adequacdes
pedagdgicas por parte das educadoras, assim avaliadas a partir do referencial teorico
sociointeracionista construtivista do desenvolvimento.

Todas as sessfes videogravadas das turmas do bercario e sala 1 daquele CMEI (total
de nove) foram assistidas, sendo feita uma transcri¢do genérica e simplificada de cada sesséo,
sinalizando-se 0s momentos (em minutos e segundos) em que existiam cenasque se revelavam
como episddio em potencial, a ser recortado para os fins desta pesquisa. Esse material ainda
era muito extenso e, portanto, tornou-se necessaria a escolha de episédios a serem usados nas
oficinas, compatibilizando-os com possiveis tematicas dentre uma listagem inicial de temas
relevantes a serem trabalhados com os estudantes, anteriormente elaborada. Houve uma
preocupacdo de selecionar episodios que propiciassem reflexdes de temas caros a educacdo
infantil como, por exemplo, o carater lidico das interagdes, as competéncias sociais e
comunicativas de criangas pequenas, seu modo de aquisicdo e aprendizagem sobre eventos
fisicos e apropriacdes culturais.

Além disso, os indicios de comportamentos que sinalizassem tais processos nao
poderiam ser efémeros; deveriam ter certa durabilidade de modo a ser capturado por
observadores ainda inexperientes. E o recorte do segmento da videogravacgao deveria ter uma
extensdo que permitisse aos observadores, o0s estudantes voluntarios, se familiarizarem com as

cenas que assistissem pela primeira vez.Por outro lado, o episédio ndo poderia ser longo
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demais, para que 0s participantes ndao se perdessem em um volume muito grande de
informagdes visuais. Ainda como balizamento das escolhas, os episodios deveriam
representar uma instancia empirica reveladora de um processo em curso de modo a permitir
reflexdes mais processuais. Considerou-se um recorte de bom tamanho, aquele com duracéo
entre trés e cinco minutos. No entanto, ndo conseguimos evitar que boa parte deles
ultrapassasse esse tempo.

Os episddios selecionados foram em ndmero equivalente ao nimero de oficinas,
conforme pode ser conferido no quadro abaixo. Fez excecdo a essa regra 0s episodios
exibidos na oficina 9, em nimero de dois, em face do carater peculiar que se queria explorar,
ou seja, a construcdo de uma brincadeira que foi retomada uma semana depois e incrementada
com novas agdes a partir de novo material mas que serviu aos mesmos propdésitos do brincar.
Acreditando facilitar o entendimento para o leitor, cada episodio serd descrito resumidamente

no capitulo de resultados da pesquisa.

Quadro 3 -Episddios, duracao e tema pretendido para discussao de cada oficina.

OFICINAS EPISODIOS DURACAO TEMA DE DISCUSSAO
(Nome atribuido) PRETENDIDO
1 Eu também quero experimentar 04min05 g\rjﬁs(t)ando—se a proposta feita a0
2 Subindo no ber¢o 5min39 Sintonia fina entre parceiros
3 Vocé bota e eu derrubo 06min43 Cc_)nstrumdo com parceiro uma
brincadeira (1)
4 Almocando no bercério 7min Insercéo de préticas sociais
5 Tanel 05min08 Redefinindo o espago de brincar
6 O show dos artistas 04min09 Traze_ndo a macrocultura para o grupo
de brinquedo
7 Avrrastando banheirinhas com os pés 04min40 Construn]d_o conhecimentos sobre
eventos fisicos (1)
Equilibrando a garrafa dentro da . Construindo conhecimentos sobre
8 - 06minl0 .
caixa eventos fisicos (2)
Arrastando os colchonetes / 03min / Construindo com parceiros uma
9 ; . - .
Puxando parceiro na cesta 04min brincadeira (2)

Importante ressaltar algumas caracteristicas do centro de educacdo infantil onde
ocorreram as videogravacOes e de onde foram recortados os episddios. As cenas revelam
formas de organizacdo do espacgo e de atuagdo das educadoras menos diretivas, permitindo
iniciativas por parte das criancas, desde o bercario. Isto porque, além de a equipe receber
formagéo continuada, apoiada numa perspectiva pedagogica voltada para a autonomia das
criancas, houve o propésito de pesquisas anteriores, com essas videogravacoes, de analisar 0s

momentos de ‘atividade livre’ das criangas. Observa-Se, entdo, espagos com objetos
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espalhados e as criancas escolhendo suas agdes e parcerias com interferéncia minima dos

adultos. Esse aspecto aparecera entre os resultados e seré discutido no capitulo 5.
4.3Geracdo de dados

A realizacdo das oficinas caracterizou o0 momento da coleta de dados. Foram nove
oficinase cada uma teve duracdo total em torno de duas horas. Os momentos em que 0s
estudantes comentavam sobre o0s episodios assistidos foramvideogravados, como ja
comentado anteriormente, e depois transcritos de forma literal. Essas transcriches e o0s
registros escritos que os estudantes fizeram apds cada exibigdo assistida foram considerados
‘os dados brutos’ da pesquisa. As oficinas foram propostas sequindo um procedimento basico:

(@) o grupo assisteao episodio, sem receber pistas sobre 0 que sera tratado
especificamente naquele dia, a fim de que se mantenha um clima de curiosidade durante a
sessdo. As descobertas, quando ocorressem, trariam em consequéncia um sentimento de
“encantamento” e/ou “implicagdo” com a tarefa, tdo frutifero em processos de aprendizagem;

(b) cada participante registra, por escrito, suas observacdes sobre o episodio assistido,
realcando o que julga relevante. Foi dado um tempo de aproximadamente 10 minutos para
essa atividade. Cada estudante escreveu entre cinco e dez linhas. Essa etapa foi pensada para
se ter elementos de comparacdo com a etapa seguinte, em que se instiga uma reflexdo a partir
das observacdes dos episodios e, assim, poder ser capturada alguma mudanca em face da
proposta de formacdo aqui defendida;

(c) apresentacdooral dos registros aos demais membros do grupo, quando sao
estimulados a debaterem, expressando seus pontos de vista (primeira parte videogravada);

(d) a pesquisadora, propde questbes direcionadas a determinados aspectos do episadio,
com o intuito de orientar a atencdo dos estudantes para o tdpico que se almeja focalizar na
oficina. Esta etapa corresponde a intervencdo mais diretiva, em que se instiga uma reflexdo
dos participantes;

(e) segunda exibicdo do mesmo episddio, congelando algumas imagens de cenas que
pareciam cruciais ao aspecto que se pretendia discutir;

(F) novamente, cada participante registra, por escrito, suas observagdes e comentarios
que deseja realcar;

(9) segunda rodada de debate entre os estudantes (videogravada)®®;

9 No projeto inicial, o tltimo registro seria feito ao final de cada oficina, 0 que s6 ocorreu na primeira oficina. A
troca se deveu ao fato de que os participantes, espontaneamente, procederam ao segundo registro escrito logo
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(h) a pesquisadora, ao encerrar a oficina, informa o titulo escolhido para aquele
episodio e o motivo pelo qual o elegeu para exibigdo, com a sugestdo de que os participantes
procurassem observar,em cenas cotidianas, aqueles aspectos que foram examinados. Em
seguida, convida-os para a oficina seguinte. A informacao do titulo do episddio, bem como a
justificativa do motivo de sua escolha, apontam aspectos que se considera relevantes na
formagéo de futuros educadores. Essas informacgGes, portanto, podem ser compreendidas (e
isso intencionalmente fazia parte da proposta de formag&o) como apontamentos de reflexdes
necessarias.

Ao término das nove oficinas, a pesquisadora dispunha, para andlise: dos registros
escritos dos estudantes, apds cada exibicdodo episddio, em cada oficina (dois registros em
cada oficina, para cada participante); transcricbes das videogravacbes (dois
momentosvideogravados em cada oficina) e anotacdes feitas pela pesquisadora ap6s cada
oficina; (essas anotacGes eram lembretes, ou aspectos que chamaram sua atencdo e que
poderiam ser (teis para a tarefa de anélise). Na oficina 2, a pesquisadora videogravou um
breve momento inicial, quando perguntou aos participantes se gostariam de comentar alguma
coisa a respeito da primeira oficina, mas esta intervencao ndo surtiu comentarios. Na oficina 9
também foi videogravado um momento inicial em que a pesquisadora informou aos
participantes que haveria a apresentacdo de dois episddios. Os registros escritos geraram um
volume de informagfes em torno de vinte e sete laudas. As transcri¢cbes videogravadas,
corresponderam a um total de 236min48 (ou 3h93min48) de gravacdo, conforme pode ser

conferido no quadro a seguir.

Quadro 4 - Tempo de videogravacao das discussdes dos estudantes apos a observacao de
cada episodio, em cada oficina realizada.

TOTAL DE
DATA OFICINAS TEMPO VIDEOGRAVADO TEMPO
1° momento: 10min23 .
a
16.03.12 . 2° momento: 11min23 21min46
Omin57
30.03.12 28 1° momento: 12min06 23min31

2° momento: 10min28

1° momento: 8min29 .
a
13.04.12 3 2° momento: 4min36 13min05

1° momento: 9min24 .
a
20.04.12 4 20 momento: 25mini7 34min4l

1° momento: 5min53 .
a
27.04.12 5 20 momento: 11mini9 17minl2

04.05.12 62 1° momento: 10min52 22min06

apos a segunda exibicdo do episédio, como se compreendessem que era necessario um tempo de preparacao para
a discussdo que se sucederia; a pesquisadora ndo se contrapds.
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2° momento: 11minl14
1° momento: 5min46
2° momento: 10min44
1° momento: 7min28 .
01.06.12 82 20 momento: 23min06 30min34
1minl0
05.06.12 ga* 2° momento: 12min44
3° momento: 43minl0
* Nesta oficina foram exibidos dois episodios; entre um e outro transcorreu um intervalo de uma semana na vida
das criangas envolvidas. O interesse especial nesses episodios se ocorreu devido a retomada da brincadeira por
parte das mesmas criangas. Na retomada, mais criangas se incluiram no roteiro da brincadeira proposta por elas

préprias.

18.05.12 72 16min30

57min04

4.4Analise dos dados

A partir da primeira leitura completa dos registros escritos e das transcricbes dos
comentarios dos estudantes, verificamos que suas falas em um primeiro momento eram,
invariavelmente, a repeticdo dos registros escritos de cada um. Eram, também, entrecortadas e
repetitivas nas trocas de turnos entre os participantes, embora, a cada repeticdo de um mesmo
contetido, algo era acrescentado de diferente ou novo®. Assim, na primeira analise realizada,
optamos por focalizar os conteldos das falas dos estudantes, eliminando as repeticdes,
titubeios e outros maneirismos de linguagem. Os dados ‘brutos’ foram ‘lapidados’ para que se
tornassem inteligiveis, preservando-se apenas alguns elementos em determinados momentos
gue nos pareceram enriquecer o significado do que estava sendo comentado. Foram feitos,
entdo, resumos dos assuntos tratados a cada oficina, a partir dos registros escritos e das falas
dos estudantes, buscando-se preservar 0s elementos que nos pareceram demonstrar as
mudancas mais significativas ao nosso proposito. Um resumo dos assuntos tratados por eles a
cada oficina sera apresentado no capitulo seguinte.

Desde o exercicio de ‘limpeza’ das transcrigdes literais das falas, o qual correspondeu
a etapa de organizacdo do material para analise, manteve-se a orientacdo da investigacdo pelas
seguintes perguntas: houve indicios de mudancas nas concepc¢des dos estudantes, na mesma
oficina, comparando-se as discuss@es iniciais, ap0s a primeira exibicdo do episddio, e as
discuss0es finais, apos a segunda exibicdo? As questdes formuladas para orientar a assisténcia
do episodio pela segunda vez foram instigadoras de observacGes mais acuradas? Houve
evidéncias de mudanga ao longo da experiéncia de vivéncia das oficinas? Dentre as diversas
analises possiveis sobre o material, optamos inicialmente pela analise dos temas tratados em

cada uma das oficinas. Conforme Bardin (2011, pp. 34-35), elencar o contetdo de material

% Houve mais consenso do que divergéncia entre os debates. As divergéncias serdo melhor explicitadas nos
préximos capitulos, que apresentam os resultados.
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gue tem como base a linguagem seria 0 passo mais seguro para buscar uma elucidacéo que va
além das aparéncias, sem se deixar envolver pela subjetividade, principalmente quando se
trata de uma investigacdo que se propde inovadora para a formacdo de futuros professores.
Este tipo de andlise ja havia sido usado pela pesquisadora.

Em pesquisa anterior (VITORIA, 1997), também foi coletado um volume muito
grande de informacGes por meio de entrevistas semiestruturadas com treze educadoras, cada
entrevista durando em média quatro horas. Na ocasido, buscava-se auferir os conhecimentos
das educadoras de creche sobre todos os aspectos que envolviam seu trabalho, como por
exemplo: a organizacdo da rotina, o planejamento, as interagdes de adultos e criancas,
avaliacdo e o trabalho com as familias. Este Gltimo aspecto foi recortado e quantificado,
depois de transcritas as entrevistas, e foram geradas categorias de classificacdo dos
enunciados das educadoras, na busca de auferir quais ideias pareciam promover uma boa
relacdo entre elas e os familiares das criancas e quais pareciam ndo promover essa boa
relacdo; houve enunciados a partir dos quais ndo foi possivel inferir contelidos ajustaveis a
classificacdo proposta.

A andlise de conteudo pareceu ser um procedimento eficaz que produziu rica
discussdo sobre o papel social da mulher trabalhadora e mée, e da creche como instituicdo
social de apoio & organizacdo familiar e a educacdo das criangas pequenas. Aquela
classificacdo pareceu frutifera e prosperou com um exercicio de analise qualitativa a partir do
didlogo com a Analise do Discurso, apoiando-se na Teoria das RepresentacGes Sociais,
buscando-se um entendimento das ideias predominantes sobre as familias das criancas por
parte das educadoras. Essa experiéncia anterior estimulou a escolha desse mesmo
procedimento de andlise.

Cada oficina foi planejada com o apoio de um episddio supostamente propiciador de
uma reflexdo de um tema escolhido, considerado relevante para a atuacdo profissional de
educadores infantis. Alguns episodios, entretanto, exibiam comportamentos de criancas
correlacionados a diversos processos em curso, tais como ocorrem em situagcdes comuns de
vida, a0 mesmo tempo em que propiciavam diferentes formas de atuacéo profissional, numa
realidade cotidiana multifacetada de uma creche. Sdo exemplos de temas abordados pelos
estudantes: seguranca das criancas, imitacdo de parceiros, forma de organizagdo dos espacos,

dentre outras.
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Tema / nome do episodio
apresentado (pela
pesquisadora)

Tema focalizado sobre a
crianca (pelos estudantes)

Tema focalizado sobre o
professor (pelos estudantes)

1. Ajustando-se a proposta feita
ao grupo / “Eu também quero
experimentar”

O sentimento de posse e a
crianga ‘lider’

Intervir ou ndo e de que forma

2. Sintonia fina entre parceiros /
“Subindo no bergo”

Imitacdo e crianca
‘chamar atengdo’

precisa

Da ansiedade do adulto ao
entendimento do que a crianca
quer

3. Construindo com o parceiro
uma brincadeira / “Vocé bota e
eu derrubo”

Uma brincadeira ou um conflito

Ha& momentos que o adulto pode
representar ameaca as criangas

4. Insercdo de praticas sociais /
“Almog¢ando no ber¢ario”

Um momento de

coletiva

refeicdo

Ensinar a comer

5. Redefinindo o espago de
brincar / “Tunel”

A crianga que ‘fura a fila’ do
tinel e o uso que a crianga faz
do espago

Ensinar a ndo‘furar a fila’ e a
organizacdo do espago

6. Trazendo a macrocultura para
0 grupo de brinquedo / “O show
dos artistas”

O sonho / desejo, a ‘crianga
lider’ e 0 ‘embelezamento’

O papel do adulto na
organizacdo do espago

7. Construindo conhecimentos

sobre  eventos  fisicos /| Diferentes usos que as criangas | Como agir em disputas por
“Arrastando banheirinhas com | fazem dos objetos brinquedos entre as criangas
0s pés”
Construindo conhecimentos . . . N

PR Brincar junto: aprendendo entre | Objetos inusitados e a
sobre  eventos  fisicos / : ~ iyt
e os desafios e a cooperagdo. | dificuldade de entender as
Equilibrando a garrafa dentro : :

Como entender as criangas? criangas

da caixa”

Construindo com parceiros uma
brincadeira / “Arrastando os
colchonetes” / “Puxando
parceiro na cesta”

Retorno aos diferentes usos de
objetos comuns

O seguranca da creche como
educador

* Lembrando que na oficina anterior apenas duas estudantes compareceram, o mesmo tema foi repetido na
oficina posterior com outro episédio.

Assim, foi feita nova leitura das transcricbes, desta vez com foco nos temas
salientados pelos proprios estudantes. Optamos por apresentar, no préximo capitulo, uma
descricdo narrativa das principais tematicas levantadas em cada oficina, evitando-se a
identificacdo dos participantes que expressavam essa ou aquela ideia e buscando ndo o
consenso de concepcdes, mas as ideias mais presentes que embasavam a analise dos processos
em uso pelas criancas. As divergéncias de concepgbes foram explicitadas no material
relatado, uma vez que elas servem de contraponto e, talvez, regulem argumentos e realces dos
interlocutores. Essa apresentacdo dard ao leitor uma visdo geral do que foi tratado em cada
oficina, na sequéncia de todas elas.

Seguindo a orientacdo de Bardin (op. cit., pp. 125-132) e j& preparando uma segunda
analise empreendida na presente pesquisa, foi feita nova leitura do material, recortando-se 0s

temas ligados a concepcOes de crianca, educagdo e papel do professor em cada oficina,
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procurando manter a sequéncia dos conteudos que eles traziam e eliminando nessa sequéncia
0 que nos pareceu uma espécie de “ruido” na informacgdo ou repeti¢do, pois, a leitura de
relatos escritos de um grupo de pessoas, quando literalmente transcritas, ¢ dificil e cansativa.

Chegamos ao momento de buscar um ‘salto’ entre a mera descri¢do e uma proposi¢ao
teorica realizada a partir das analises. Segundo Minayo (2012, p. 624), este € 0 momento da
tipificacdo e da transi¢do entre a empiria e a elaboragédo teodrica. Esta ocorreu a partir da
busca das mudancas e ndo mudancas das concepgdes dos estudantes, bem como de algumas
citacBes, as quais mostram que, as vezes, eles ttm melhores visées do que o formador pode
supor.

Apb6s o proximo capitulo, que descreve a dindmica e sequéncia dos contetdos
debatidos pelos estudantes nas oficinas, o seguinte, discutira os resultados salientando as
relacGes e contrapontos encontrados entre as concepc¢des dos estudantes e 0s conhecimentos
tidos como reificados sobre crianca, processos de desenvolvimento e aprendizagem, papel do
professor e organizacdo de espagos para a educacdo infantil em ambientes coletivos
institucionais. Esta andlise se deu a partir do movimento final de descolamento dos dados em
retorno a teoria apresentada, retomando os dados das transcri¢Bes iniciais, naquilo que foi
possivel identificar objetivamente quanto aos propoésitos bem e mal sucedidos da experiéncia

aqui relatada.
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5 RESUMO DAS OFICINAS

Seguindo os objetivos desta pesquisa, procuramos identificar processos coletivos de
construcdo de conhecimentos que poderiam surgir na interacdo dos participantes, estudantes
de Pedagogia, durante uma mesma oficina e ao longo do periodo em que elas ocorreram,
instados pela observacéo e discussdo de episddios videogravados sobre criancas em situacdes
cotidianas de convivéncia em creche. Apresentamos neste capitulo um resumo dos temas
discutidos pelos participantes, em cada oficina.

Apos a fase de “impregnagdo”, deixando-se penetrar nos meandros das falas e
discuss@es dos estudantes, ouvindo, vendo e transcrevendo cada sessdo videogravada, lendo o
material escrito, produzido em cada oficina, iniciou-se a fase que Minayo (2012) chama de
construcdo e tipificacdo do material recolhido no campo; aquela que vai permitir a transicdo
do material bruto (tal como se vé e escuta no video, ou se |é nas anotac¢6es dos participantes)
para a elaboracao tedrica. Esse processo de tipificacdo vai além da ordenacgédo das informacdes
coletadas; ele permitira ao leitor acompanhar os temas e preocupacfes que surgiram nos
encontros, as divergéncias que emergiram entre 0s participantes, as negociacOes e
modificacdes de sentidos que foram ocorrendo ao longo das oficinas etc. Enfim, esse capitulo
foi pensado para possibilitar ao leitor acesso ao percurso de apropriacdo da riqueza de
informacdes do campo seguido pela pesquisadora.

Mesmo j& apontando indicios de interpretacdo dos dados, esse topico ainda se mantém
predominantemente descritivo, evidenciando esforco compreensivo da pesquisadora, que
buscou valorizar a informacéo retirada do campo, ao apresenta-la, resumidamente, porém, de
modo mais préximo do fluxo interacional em que foi produzida, inclusive, realcando sua
propria participacdo junto aos estudantes, quando os instigou ao longo dos debates, ou os
informou sobre os propdsitos da oficina, ao final de cada encontro.

Lembramos que, com excecdo da primeira oficina, todas as outras seguiram a mesma
sequéncia de proposta: exibicdo de um episddio de criangas na creche; registro escrito e
individual de cada participante sobre o que observou; comentarios orais dos participantes
(momento videogravado e transcrito);instigamento da pesquisadora aos participantes com
perguntas que pudessem direcionar seu olhar visando a determinados focos de observacgéo;
segunda exibicdo do episddio com dois ou trés pontos de congelamento da imagem para
conferéncia de alguns detalhes considerados como relevantes; registro escrito e individual dos
participantes sobre o que observaram no segundo momento de exibigdo; debate entre os

participantes também videogravada e transcrita; explicitacdo dos propdsitos da oficina pela
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pesquisadora e convite para que 0s participantes observassem as crian¢as em seu cotidiano e
comparecessem & oficina seguinte. Como j& informado no capitulo anterior, o planejamento
inicial previa que o segundo registro escrito dos participantes ocorresse ao final da oficina, o
que sO aconteceu na primeira. Nas demais, 0s proprios estudantes, logo ap0s a segunda
exibicdo do episodio, escreveram suas observacOes e essa alteracdo foi incorporada,
modificando assim o roteiro que tinha sido planejado para as oficinas.

Na apresentagdo a seguir foram retirados os registros escritos dos estudantes, por
terem sido repetidos em suas falas. Resumos dos mesmos podem ser encontrados no
Apéndice C. Apds o resumo das oficinas apresentado a seguir, focalizaremos no proximo
capitulo os recortes que nos pareceram evidenciar melhor as mudancas e persisténcias

encontradas nas concepgdes expressas pelos estudantes.

5.10ficina 1 — Ajustando-se a proposta feita ao grupo

Episodio: “Eu também quero experimentar”. Criancas envolvidas:Isa (F, 1;1); Ida (F, 1;1);
Silvano (M, 1;7); Joel (M, 0;11); André (M, 1;6); Lane (F, 1;4). Resumo:a educadora coloca
brinquedos & disposi¢do das criangas do bercéario; dentre eles, uma carroceria de rodas com
garrafas pet, que continham sementes e que se transformaram em chocalhos. Ela diz as
criangas: “Olha so os brinquedos! Vamos brincar?” Silvano pega duas garrafas [...] se afasta
eas pbe sobre uma mesa (adequada ao seu tamanho). Volta para a carroceria, apanha mais
duas garrafas e se dirige novamente a mesa. lda o observa e toma uma das garrafas de Silvano
enquanto este tenta abarcé-las em suas méos e bragos. Ida se afasta, mas ‘perde’ para André
esta e outra garrafa que ja tinha em maos, aparentando resignar-se. [...] Outra crianca entra em
cena, Isa, e também disputa garrafas com Silvano. Este pde uma garrafa sobre a mesa e Isa
pega-a. Silvano a retoma e tira dela outra garrafa. Ela bate nas garrafas e estas caem. Ele
apanha uma e lIsa apanha a outra. Silvano tentarecuperéa-la. Isa joga-a no chdo. Silvano a
apanha. Nesse momento, Isa puxa uma garrafa por baixo de seus bragos, mas ele a recupera.
Isa ainda alcanga outra garrafa dele; esta cai, mas ela a apanha. Silvano tenta toméa-Ila de volta;
Isa levanta o braco como se fosse joga-la, mas a garrafa cai. Isa também cai sentada, e vé
Silvano apanhar a garrafa e se afastar dela. Isa o observa, depois olha ao lado e tenta alcangar
um telefone de brinquedo da méo de Lane; ambas manipulam o brinquedo. Silvano abraga as
quatro garrafas e anda com dificuldade; aproxima-se de Ida, que tenta sair da carroceria. Uma

educadora vem em auxilio de Ida e a tira de la. Silvano pde as garrafas dentro da carroceria.
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Primeiras falas (10min23): dos doze estudantes presentes, sete se manifestaram.
Mencionaram a curiosidade e o comportamento de posse por parte das criangas. Houve
concordancia quanto a este Gltimo comentério. Em seguida foi retomada a ideia da
curiosidadee houve critica sobre a “ndo interven¢do” dos adultos. Surgiua observacdo do
choro como meio de comunicacdo, ideia que foi apoiada por todos. Inauguraram-se
consideracOes sobre a imitacéo, relacionada com a curiosidade, as descobertas, a superacao de
desafios pela propria crianca. Retomaram a “ndo intervengdo” dos adultos, mas fizeram
consideracGes de que nem sempre ela é necessaria, admitindo que a escolha da crianca é
importante. Associaram a esta observacdoa ideia de “crianga lider”, que imita um adulto.
Juntos passaram a especular as caracteristicas de uma “crianga lider” e de criangas que
obedecem a ela; esta é atrevida, animada, extrovertida; pode ser aquela que tem mais forca ou
ganha no grito. No final retomaram a questdo da “posse” das garrafas, associando-a a

formacéo da personalidade da crianga “possessiva”, que precisa ser corrigida.

Instigamento da pesquisadora:apds a primeira apresentacdo do episédio foram feitas as
seguintes perguntas ao grupo:O que as criancas estdo fazendo?Quais interagdes podemos
observar?Quais estratégias elas usam?Durante a segunda apresentacdo, congelou-se por
alguns instantes as cenas seguintes: (1)Silvano, segurando alguns pets, tenta pegar a que esta
com lIsa. (2) Isa levanta o brago sustentando a pet no alto, pouco antes de se desequilibrar e
cair sentada no chdo. (3) Isa, pouco depois de voltar a atencdo ao telefone, toca-o com a boca,

ao mesmo tempo em que Lane estd mexendono telefone com as méos.

Falas ap6s segunda exibi¢do(11min23): surgiu o tema da “afinidade” entre duas criangas que
rejeitaram uma terceira e sobre um menino que estava sozinho, “mais afastado” (cenas que
ndo eram foco do episodio). A afinidade foiproblematizada em articulacio com a
intencionalidade: dois meninos que brincavam juntos e ndo queriam a participacdo de um
terceiro. Foi afirmado que ndo ha intencdo de criancas dessa idade;elas agem por
sensacOes.Retomaram a ideia de lideranca, questionada pela pouca idade das criangas, sem
que houvesse acordo entre os participantes: alguns defenderam que “as criangas estdo mais
precoces”; outros falaram que essa caracteristica “vem de casa”. Apods algum siléncio, a
pesquisadoradirecionou 0 assunto para a acdo daseducadoras presentes no episddio. Uma
participante opinou que devia ter havido mais intervencdo delas, pois se trata do inicio da
socializacdo; mesmo sem obrigar, 0 adulto deve levar a crianca a compartilhar, ja que o

instinto é ela se defender. Alguém comentou que, intencionalmente ou ndo, a professora so
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interviu quando a crianca caiu (no momento em que ela tentava se equilibrar dentro da
carroceria). Houve quem defendessea ideia contraria, ou seja, a minima interferéncia da
educadora. ‘Precisa ver até onde a crianc¢a vai, deixar cair’.O ponto de vista do adulto pode
ndo ser o da crianca e estas se resolvem entre si, ndo pensam ser egoistas e nao tém noc¢édo de
compartilhar. Os adultos seriam exemplos por meio de atitudes, por isso a necessidade de
cuidado nas interpretacbes.Mas, o professor ndo sabe como agir quando s&o filhos Unicos,
aqueles que querem tudo s6 para si. Ao final, comentou-se que as criangas estdo muito
dispersas e precisava ter atividades coletivas; isso foi contraposto pela ideia de que ndo da

para julgar a atuacao das educadoras,observando-se um episddio de quatro minutos.

Explicitacdo dos propdsitos da oficina: a pesquisadora explicou que o episodio foi escolhido
para se observar a proposta pedagdgica implicita, por parte da educadora,ao disponibilizar
aqueles objetos para as criangas manusearem, naquele arranjo espacial. Desejava-se também
agucar o olhar para a maneira como as criancas os utilizaram e como abordavam, umas as

outras.
5.20ficina 2 — Sintonia fina entre parceiros

Episédio: “Subindo no bergo”. Criangas envolvidas:Silvano (M, 1;7) e lane (F, 1;6). Uma
educadora também fez parte do episddio. Resumo: todo o arranjo espacial da sala tinha sido
alterado com o uso de bercos, colchonetes e almofadas de modo a criar corredores,
empecilhos a serem superados e cantinhos. No meio da sala foi colocado um berco,
deitado,com um dos lados no chéo, e sobre este lado (grade) foi posto um colchonete. A grade
do lado oposto se tornou, entdo, o “teto” de uma “casinha” e as grades das outras duas
extremidades (cabeca e pé do ber¢o) transformaram-se em “escadinhas” para alcangar a parte
superior do teto. A educadora estava sentada no chdo, préxima e de frente para o berco
‘deitado’, com um bebé no colo. lane se dirige até Silvano que sobe a “escadinha”do bergo € 0
imita, sem subir tanto quanto ele. Depois ela desce e vai para dentro da “casinha”, deitando-se
de brucos e olhando para trds com um sorriso. Silvano a segue e se deita ao seu lado; ela se
levanta, dirigindo-se a um corredor (espaco entre bercos e parede) e Silvano a segue; 0s dois
contornam a sala. [...] Silvano volta a subir na “escadinha” com o olhar orientado para a
educadora e lane retoma também essas tentativas. Depois, lane contorna o bergo que Silvano
tenta subir e vocaliza algo orientada para Silvano. Este belisca levemente o rosto de lane. Ela

tenta belisca-lo também.Silvano alcanga “o teto da casinha” (grade superior) e fica de joelhos
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sobre ele, olhando e rindo para a educadora, enquanto lane tenta subir por outra lateral.
Silvano prende uma perna entre as grades e “reclama”, olhando para a educadora. Esta ja em
pé, tenta ajuda-lo com uma das méos, enquanto carrega o beb& com a outra. Depois,pde 0
bebé no colchonete e levanta Silvano com as duas méos, colocando-o0 no chao. Rapidamente
ele volta a subir. A educadora senta-se no chéo atras dele, levantando os bragos para apoia-lo.
lane aproxima-se daeducadora e busca seu colo; depois vai até o berco. A educadora acolhe
com gestos 0s movimentos da menina, enquanto mantém o olhar dirigido a Silvano que desce
a escadinha;lane afasta-se para o lado, dando espaco para ele descer.

Durante a exibicdo do episodio, os estudantes reagiram com movimentos e

comentarios entre si, quando Silvano prende a perna no bergo.

Primeiras falas(12min06): a cena do menino que prende a perna na grade do ber¢o mobilizou
a todos.Os dialogos se iniciaram com esta tematica e se encerraram dentro de uma polaridade:
a defesa da “liberdade” da crianga versus a necessidade de limites com alegacOes sobre ser a
mde quem cuida melhor e sobre a responsabilidade da educadora. Foi manifestada ansiedade
com a cena do menino preso sobre o berco, embora os participantes tenham reconhecido que
ele descobriu sozinho e com erros, como atingir seu objetivo. Os estudantes perceberam o
barulho na sala e comentaram que as criangas “parecem acostumadas”,mas que iSsO deve

confundir e agitar a crianca.

Os comentarios sobre a imitacdo e a capacidade das criancas de se resolverem
sozinhas, com resgate da cena dos beliscos de bochechas, foram seguidos de consideracdes
sobre a quantidade de criangas na sala, avaliada como suficiente, se contar apenas as que
estavam acordadas. Neste momento houve uma referéncia a oficina anterior e a avaliacdo de
que faltava interagdo das educadoras com as criangas: “muito solto”. Passaram a questionar se
seria intencional deixar a crianca mais livre.Perguntaram a pesquisadora sobre qual era a sua
opinido e esta respondeu:“o que importa ¢ o que vocés pensam”.

Continuaram fazendo critica: “Devia ter mais atividade, muito relapso”. O que foi
contraposto com comentérios de que ¢ “mais correto as criangas poderem descobrir”. O
debate continuou com argumentos contra e a favor. Por um lado, a necessidade de se dar mais
liberdade as criancas para elas experimentarem, descobrirem; por outro lado a
responsabilidade com as criangas cujos pais sdo exigentes e ndo admitem que algo aconteca

aos filhos.
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Instigamento da pesquisadora: olhando especificamente para as duas criancas, 0 que se
passou entre elas?Olhando especificamente a educadora e essasduas criangas, 0 que se
passou? O episddio foi congelado nos seguintes momentos: (1) lana deita-se de brucos dentro
do berco e olha para tras sorrindo; (2) Silvano aperta a bochecha de lana; (3) lana busca o

colo da educadora enquanto ela esta orientada para Silvano, que desce a ‘escadinha’.

Falas apos segunda exibicdo(10min28): parecem ter concordado sobre a adequacdo da
educadora, ndo retomando as criticas que fizeram da primeira vez. Deslocaram-se para o tema
“chamar a aten¢ao”, ora se referindo a0 menino que subiu no berco, ora & menina que néo
conseguiu. Depois passaram a hip6teses sobre os motivos da crianga querer chamar atencéo,
sem chegarem a uma conclusdo, concordando que as criangas se entendem entre si e € dificil,
para os adultos, entender sua comunicacdo. Um dos participantes se referiu a “prevengio do
perigo” a qual ele ndo tinha prestado atengdo. Outros dois passaram a admitir uma atuagédo
intencional da educadora: “agora ja sei como ela fez”; a crianga “nem ai”, mas a educadora
ajudou, orientando como a crianga devia descer do berco.

O foco da discussdo foi deslocado para a menina e se levantaram varias hipoOteses
sobre 0 que ela queria e sobre a interpretacdo da educadora: depois de tentar subir, a menina
pede ajuda; a professora ndo entendeu que ela queria subir quando a abracou;a educadora
podia considerar que ndo aguentaria 0 peso das duas criangas; a menina abraca a educadora
para chamar atencdo porque a professora dava atencdo ao menino que subiu. Surgiu um
guestionamento: se a educadora estava antes com outra crianca no colo, por que a menina ndo
procurou chamar atengio nesse momento? “Coisa de crianga”. E normal a crianca querer
chamar atencdo quando vé€ “outra nos bragos” do educador. Outro questionamento sobre o
mesmo fato: amizade ou disputa?Nenhum dos dois tinha a atencdo da educadora, mas o
menino ganha essa atencdo quando sobe no ber¢o e ela fica sem atencdo. Os participantes
debateram como se tivessem um enigma a ser desvendado: “voltamos a estaca zero”. A
pesquisadora resumiu que eles levantaram vérias hipoteses, inclusive a de chamar a atencéo,
mas consideraram outras possibilidades ou nenhuma delas. Os participantes continuaram se
perguntando como entender a “mente de uma pessoinha”, “que nao fala”, mas que falam entre

si, embora o adulto ndo entenda. Este ja viveu isso e ndo se lembra; se lembrasse, entenderia.

Explicitacdo dos propositos da oficina: “ndo ¢ facil, percebem?” Todos riram e
concordaram. A pesquisadora sinalizou que os participantes chegaram “muito perto do

proposito desse episddio” em que se pode identificar um ajuste de acGes entre as criangas e a
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educadora. A educadora também revelou ajustes, no que todos concordaram: a educadora foi
ajudar, “garantindo a seguranga”, “por meio de olhares, vocaliza¢des, gestos, acdes...” A
pesquisadora falou em “ajustes na interagdoque regularam o comportamento” epropds uma
reflexao sobre qual o limite do perigo, sobre as concepgdes de ser “educadora” e mae, sobre a
intencionalidade do educador e sobre a comunicacdo entre as préprias criancas, a qual o

adulto nem sempre consegue entender.

5.30ficina 3 — Construindo com o parceiro uma brincadeira

Episédio: “Vocé bota e eu derrubo”. Criangas envolvidas:Silvano (M, 1;7); Eniel (M, 1;7);
Ida (F, 1;1); educadora.Resumo:Silvanocarrega a carroceria de brinquedo para um lugar
afastado dos colegas e Ida o segue. Silvano coloca a carroceria no chdo e acomoda pets dentro
dela. Eniel chega até Silvano, levanta a carroceria, vira-a e derruba as garrafas pet que
estavam dentro. Silvanoas recoloca eEniel derruba-as novamente; a mesma cena se repete.
Sem que se falassem, as acdes que pareciam uma cena agonistica se transformam em
brincadeira quando se invertem 0s papéis, ou seja, Silvano levanta a carroceria e derruba as
garrafas pet. Em seguida eles, juntos, pdem as garrafas dentro da carroceria.Eniel pega uma
garrafa e sai com Silvano ao seu encal¢o. Os dois acabam voltando e retomam a brincadeira
de tirar e por as garrafas na carroceria. Eniel, observado por Silvano, comeca a bater duas
garrafasno chdo, uma em cada méo;depois se afasta e Silvano continua a observa-lo.Eniel
volta e interage com Ida, ao lado de Silvano. Depois, sai, volta novamente, e Silvano lhe
propde, em gesto, colocar a garrafa dentro da carroceria, vocalizando varias vezes ita. A
educadora verifica suas fraldas no momento em que eles parecem disputar a posse da

carroceria; ela intervém na disputa. Silvano chora e Eniel sai com o brinquedo.

Primeiras falas(4min37): a primeira participante a falar comentou que reparou a mesma
coisa que havia percebido na oficina anterior, que foi que a interacdo das criangas sé ocorre
guando elas, juntas, se interessam por um mesmo objeto. Outra estudante também se reportou
a primeira oficina: Silvano de novo queria 0s brinquedos. A terceiraparticipante concordou e
completou que “o outro tirava”. Comegou um didlogo: “Silvano estava tentando organizar as
garrafas”, “com paciéncia”, “tudo de novo”, “até que cansou e quis partir para agressao”, “deu
uns tapa e o outro revidou”, “foi um tapinha, um no outro”. Na hora que a “tia” via se estavam

de coco, “eles arengaram”, a “tia” teve que intervir, tomar o brinquedo. Surgiu a questéo se

estavam gostando ou ndo daquela interacdo, pois continuavam interagindo ao por e derrubaras
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garrafas. Perguntou-se: qual sera o interesse deles? Derrubar e o outro colocar? Ele estava
achando ruim, ou brincando?N&ao da para saber. Um “estava falando com o outro”. Parecia
uma disputa que virou brincadeira, porque ecles riem e gritam, batem, parece que “lidam
naturalmente”. “No comec¢o achei que era brincadeira, mas quando comegaram arengar, achei

que era disputa, estressou”.

Instigamento da pesquisadora:o que parecem estar fazendo, Silvano e Eniel, juntos?Que
propostas um faz para o outro?Durante a segunda exibicdo, a pesquisadora congelou 0s
seguintes momentos: (1) Apos Silvano derrubar a carroceria eEnielrecolocar uma garrafa
dentro dela,Silvano recoloca outra garrafa. (2) Eniel, ap6s ter voltado, derruba as garrafas de
dentro da carroceria. (3) Enielbate duas garrafas no chdo. (4) No momento em que a

educadora confere a fralda de Silvano; este reclama.

Falas apds segunda exibicdo (08min30): De modo geral versaram sobre o detalhamento de
como se construiu a brincadeira entre Silvano e Eniel. Comentaram sobre a presenca maior de
Silvano nos episadios, alegando que as demais criangas tém menos idade. Duas participantes
acharam que foi Silvano quem comegou a derrubar as pets: “o outro tentou ajudar, mas ele
ficou com raiva e derrubou”. Essa observacédo foi contraposta por outras duas participantes
que admitiram ser uma brincadeira do tipo “eu boto e vocé derruba”. Assim, as criangas
cooperaram: repetiram acfes e uma tentou ensinar ao colega ea terceira crianca; depois,
sentiram-se ameacados com a chegada da educadora.

A pesquisadora instigou um pouco mais, perguntando: como surgiu a brincadeira? O
que propdem um ao outro? As estudantes foram completando suas falas, reconstruindo uma
sequéncia para as agdes das criancas: “Silvano trouxe o brinquedo”, “Eniel estava com as
garrafas”, “juntaram os dois”, “quem comegcou foiEniel, que colocou as garrafas no carrinho e
Silvano derrubou”. Na descri¢do do episodio surgiram muitas discordancias: “foi o Silvano
primeiro”, ele estava ensinando, propondo a brincadeira. “Eniel saiu correndo; néo sei se ele
achou que ele [o parceiro] ndo queria mais brincar...” “Eles discutiram, estressou,coisa de
crianga”. “Silvano sentiu falta de Eniel e foi atras dele.” Um buscou o outro.

A pesquisadora fez mais um instigamento: “como isso acontece com criangas tao
pequenas? As respostas foram na seguinte direcdo: “[a crianca] sentiu que ndo tinha como
brincar s6”; “precisava do outro”; “o outro também sentiu, ai foram brincar de novo”; “talvez
a brincadeira despertou curiosidade”. Eniel batia as garrafas, mas Silvano queria outra

brincadeira. “E uma fase que eles estdo descobrindo os movimentos, se tornando
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independentes para andar, pegar, jogar...Eles levantavam o carrinho e viam elas [as garrafas]
cairem.”Houve quem especulasse que a crianca fazia uma “experiéncia sobre a lei da
gravidade”; “uma descoberta”.

A pesquisadora fez a Ultima pergunta: “mas eles ndo podiam ter feito [brincado]
sozinhos [em separado]?” As ideias apresentadas ficaram entre “crian¢a sempre gosta de
companhia” e “talvez ndo; Silvano estava sozinho inicialmente, quando Eniel chegou.”
Também tem a imitacdo e a curiosidade: “ver o outro fazer despertou O interesse dessa

interagao”.

Explicitacdo dos propositos da oficina: A pesquisadora explicou: “chamamos realmente o
episodio de ‘eu ponho e vocé derruba’, como exemplo de como se constrdi uma brincadeira
entre duas criangas de tdo pouca idade”. Duas participantes reforcaram: “eles mesmos que
criaram, né? Ninguém disse”; “[eles ndo] verbalizaram”. A pesquisadorachamou a atencao
sobre“a sincronia de gestos”; “o interesse pelos objetos”; e “a comunicacdo”. Antes de
encerrar 0s trabalhos, ap6s o convite para participarem da oficina seguinte, surgiu o
comentario: “Silvano de novo”;“é interessante que sO Silvano interage e os outros ficam
dispersos”. Ainda foi retomada a ideia de que “sdao mais velhos”, referindo-se a Silvano e
Eniel; “[...] os outros sdo bem pequenininhos”. Estes “geralmente brincam s6s; ele [Silvano]
brinca com os outros... Tém afinidade”; “eles [0S pequenos] ainda estdo conhecendo o0s

objetos”.
5.40ficina 4 — Insercéo de préticas sociais

Episddio: “Almogando no bergario”.Principais criangas envolvidas: André (M, 1;6); Lane (F,
1;4); Eniel (M, 1;7). Resumo: Situacdo de almoco da turma do bercario. A maioria das
criangas estd sentada nas mesinhas diante de seus pratos. Ao fundo da cena, um bebé esta
sendo alimentado no colo de uma educadora. No primeiro plano, André e Lane tentam comer
sozinhos, com a colher e com as maos. Outra menina estd comendo apenas arroz branco. Mais
ao fundo, Eniel pde na boca a colher virada para baixo; a educadora tenta ajuda-lo, mas ele
resiste. Depois, ele se entretém na atividade de passar um pano sobre a mesa e derruba um
prato. A educadora recolhe o prato do chdo sem se manifestar em relagéo a ele. No plano
geral, as criangas fazem sujeira em si e na mesa com o alimento, ha varios gestos e tentativas

de comer com a colher,ao mesmo tempo que com as maos. As educadoras intervém na
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tentativa de ajudar as criancas a comerem.Uma menina reproduz a acdo deEniel de passar o

pano na mesa.

Primeiras falas(09min25): a primeira estudante a falar ndo viu interacédo, justificando que o
fato de as criancas estarem realizando uma mesma atividade nao despertou curiosidade; além
de estarem voltadas para a comida e para como comer. Outros participantes assinalaram a
curiosidade da crianca sobre o alimento: “enfia o dedo”, leva a boca, vé a textura, avalia se é
bom ou ruim etc.Observaram que uma menina “descobre” um jeito de colocar a comida na
colher com a mdo para comer. Seriam os “primeiros passos de se alimentar sozinhos”,
primeiros contatos com prato e colher; descobrem que é mais facil pegar com a mao, por ndo
terem coordenacdo motora.A professora ainda d& o alimento para alguns.A menina que sé
comia arroz terminou mais rapido, mas derrubou muito, colocava a colher vazia na boca, ndo
estava interessada, talvez estivesse doente, “ou so gosta de arroz”;“ela ora comia, ora saia”.

Os participantes continuaram comentando sobre o desempenho de cada crianga e sobre
aspectos que Ihes chamaram atencdo, em se tratando de criangas pequenas que se alimentam
sozinhas: uma menina ndo queria comer, “vira o rosto quando a professora vai...; come, mas
td com brinquedinho na mdo... Quando a professora vem fazer avidozinho ela come, mas por
ela mesma, ndo quer”. Outro menino “tem mania de limpeza”, comega a comer e depois nao
quer mais, mesmo a “orientadora” insistindo.Ele pega um pano, “estd sujando muito, ndo
gostou, prefere limpar até o prato do coleguinha”. Ele parece querer comer sozinho, pois
come quando a educadora solta a colher. Ele se distraiu por instantes e depois voltou a comer.
Ele comeca a “interagir”, a “interferir” na atividade do outro quando nao tem mais o que
comer. Para interagir,“0 Seu interesse tem que ser 0 mesmo que 0 meu, sendo ndo estd
valendo”.

A pesquisadoraperguntou: “deu fome?” Os estudantes recomecaram a falar e
questionaram se era pirdo com arroz, feijdo, carne, ou tudo isso. “Eitabagacera”. Entdo,
comecgaram a trocar ideias discordantes sobre o que ¢ um bom alimento: “alimentagdo
completa, essa que presta”, “da um destino brabo”, “haja estomago”.Uma estudante voltou o
foco para um menino que comeu tudo sozinho, mesmo tendo se lambuzado todo. S6 no final a
“orientadora ensina com a prépria mao dele, a juntar o restinho”. Outra estudante opinou que
é melhor a crianga descobrir sozinha, no seu ritmo, para desenvolver a coordenagdo motora,
porque se o adulto interfere muito, vira habito, que sé é valido ajudar quando a crianca pede,
depois de tentar sozinha. Alguém se contrapds dizendo: “um auxilio uma vez ou outra [é

bom]...”. Justificou a necessidade desse auxilioporque a crianca perde logo a fome.
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Instigamento da pesquisadora: Vocés ja falaram bastante da pergunta que vou fazer. Quais
praticas sociais da nossa cultura presentes no episodio e de que maneira as criangas estéo
inseridas nelas? Quais acdes das criangas indicam apropriacéo dessas praticas?Como reagem
o0s adultos ao observarem as acOes das criangas? Como avaliam as posturas das educadoras
em relacdo as ac¢Oes das criancas?

Durante a segunda exibicdo do episddio, foram congeladas as seguintes cenas: (1)
guando uma das criancas leva a colher vazia até a boca, virada para baixo; (2) quando a
crianca derruba o prato da mesa enguanto passa o pano sobre a ela; (3) quando a educadora

recolhe o prato caido no chdo, sem se manifestar em relacdo a crianca que o derrubou.

Falas apos segunda exibicdo(25min19): “identifiquei as praticas sociais de sentar-se a mesa
para comer, usar prato e colher. Outras culturas usam pauzinhos”. “Os indios ndo comiam em
pratos,[comiam] na cuia; ndo tinham talheres”. Também a pratica social de limpar-se depois
de comer, retirar o prato da mesa, foi citada. As educadoras ensinam. Havia toalha, mas as
educadoras ndo mostraram como usar, alguns ndo usaram. Era a professora quem limpava.
Talvez elas tenham ensinado a limparem outro momento.

A pesquisadora incitou o debate, perguntando sobre o exercicio do uso da colher e 0s
estudantes responderam que as criancas estdo desenvolvendo a coordenagdo motora, estdo
tendo os primeiros contatos com a colher, descobrindo-a. Um deles exemplificou seu
argumento com a menina que leva a colher vazia a boca. Outros exemplos foram citados: o
menino que leva mais tempo para comer, mas consegue e parece apreciar a comida; a
educadora até tenta ajuda-lo, mas ele quer comer sozinho e ela cede, o que foi considerado
uma atitude politicamente correta; o menino que demora com a colher na boca, comida
gostosa, prazer, poder demorar. Quando crescerem, nao vao ter o habito de sentarem-separa
comer, se ndo forem ensinados. Habito se aprende socialmente, desde pequeno.

A pesquisadora instigou mais um pouco: “e a postura das educadoras?”Instados,
alguém comentou que as educadoras tentam impor o ritmo delas:“uma ndo observa, interfere
a todo momento porque acredita que a crianga ndo esti conseguindo; mas nao era necessario
ela fazer isso”. A crianga tenta comer com a mao, mas nao é aceita, esta errado, tem que ser
do jeito social, que a educadoraesté ensinando, ndo aceita a vontade da crianga. Crianga come
bem sozinha, mas tem dificuldade para encher a colher e levar a boca. Se a crianga sempre
tiver ajuda, vai pensar que ndo consegue sozinha. As crian¢as que ndo sdo ensinadas comem

do jeito delas. Outra estudante comentou:“na escola onde trabalho, uma crianga de 5-6 anos
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age como se tivesse 3. [...] A mae o tornou dependente”. Se interferir muito, gera
dependéncia, ndo desenvolve, tem que tomar cuidado. Alguém comentou sobre a musica de
fundo, observando que antes de comer, costuma-se cantar com as criangas. Toda crianca da
escola aprende; é uma questdo cultural. Surgiu asuposi¢cdo de que a mdsica existe com uma
intencdo de tornar 0 momento agradavel, divertido. Voltaram a observacdo de que a crianca
tinha que comer o que estava no prato, o que levou a um questionamento se mais importante é
a quantidade ou a qualidade do alimento consumido:também é cultura, é salde e nutricéo.

A pesquisadora ainda perguntou: “o que fariam na hora que o prato
caiu?”Responderam que limpariam, porque ndo foi intencdo da crianca derrubar o prato.
Alguns comentaram que levariam uma bronca se isso ocorresse com eles na infancia e outra
estudante trouxe o argumento de que as educadoras nao deram ‘bronca’ porque estavam sendo
filmadas, mas outros acrescentaram que a educadora ndo pode bater na crianca ea mae
também ndo. Duas estudantes insinuaram gue suas méaes bateram ou bateriam numa situacédo
semelhante, quando a pesquisadora buscou mais informacéo: “se nio fosse filmada, reagiria
diferente?” Admitiram que se fossem elas as educadoras, ndo poderiam dar bronca, mas se
aborreceriam. J& os paistém os estresses diarios, ndao tém paciéncia. Uma participanterevelou
que ja passou por isso como educadora. A atitude normal é limpar, mesmo se estiver
estressada.Porque ndo vai colocar a criangca pequena para limpar, no que foi contraposta por
uma colega:“talvez eu pedisse para ele pegar, sem pensar se foi intencional ou ndo”, sendo
complementada por outras. Normalmente, nessa idade, o que o adulto pede,as criangas fazem
de bom grado. “Faco isso com meu primo; ele gosta muito de mim, tudo que peco ele faz. As
vezes a mée pede e ele ndo faz”. E preciso pedir com jeito amoroso, ndo rispido, embora as
criangas possam nao entender, mas tem que comecar a pedir. SO estender a mdo, sem

verbalizar, ja sinaliza que se quer algo. E preciso crescer sendo educado.

Explicitacdo dos propositos da oficina: o objetivo foi refletir sobre como séo introduzidas
essas praticas sociais e como elascomecam cedo, antes até do controle motor, num coletivo.
Houve interacdo das criancas, apesar da opinido contraria de alguns participantes.

Trés participantes comentaram que, na folia, com coleguinhas, é mais facil comer,
mesmo que em casa a crianca ndo goste. Também teceram comentarios sobre a dificuldade de
0S pais comerem junto com a crianca; levam-na para a sala, ou as crian¢as comem antes dos
adultos, sozinhas. Ha, portanto, dificuldade em inseri-las nessa pratica. Pai e mde saem com o
prato atras da crianca. Comentou-se um exemplo trazido por um dos participantes a respeito

do sobrinho, de um ano,que ndo tem o costume de sentar-se a mesa. Mas avaliaram que €
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importante iniciar essa préatica, “falando”, para que a crianca tenha consciéncia do que é certo.
A imitacdo desempenha um papel para essa aprendizagem, porque a crianga vai fazer o que
Vé, por isso seria importante fazer a refeicdo junto com ela. Os pais, por causa da correria, ndo
costumam sentar-se & mesa, vao para o sofa, para a TV. As vezes,o pai fica na sala, a mae na
cozinha, outro no quarto, ou no computador. Como a crian¢a ndo tem essa nocdo de todos
juntos a mesa, alguns pais pensam que tém de seguir a crianga e ndo “inseri-la nessa pratica”,
“S6 a atitude de colocar ela [a crian¢a] na mesa de novo, faz com que ela perceba que ali é o
lugar onde deve comer. Muitos se esquecem de ensinar.”

A pesquisadora perguntou: “é importante ensinar?”’Os comentarios convergiram para
dizer gque sociologicamente sim; e também do ponto de vista nutricional; um dia a crianga vai
ter que aprender a sentar-sed mesa e comer com garfo. E um fator cultural. A crianga ndo
percebe agora, mas com o tempo vai crescendo, amadurecendo, vai perceber que se tem hora
para tudo, para comer, tomar banho, brincar... Ideal é ndo fazer um monte de coisas ao mesmo
tempo[brincar, assistir TV] enquanto come. Gera uma nogao de organizacgdo, de delimitagéo
de tempo, de espaco. O momento da refei¢do é sagrado, de reunir a familia, conversar. Todos
se juntam por uma justa causa, geralmente em finais de semana. Se ndo ensinar desde crianca
gue € importante, ela ndo vai aprender nunca.

Uma estudante contou: colocaram na mesa uma sO faca para todos usarem,
desenvolver a espera, a paciéncia nas criangas, passar a faca para o outro, desenvolver valores
importantes por meio de coisas simples; compartilhar a faca, ajudar o outro que ndo consegue.
Na mesa, ocorre o desenvolvimento de valores e praticas que se pode usar fora de casa.

Outra estudante perguntou: porque a educadora ndo estava se alimentando com eles?
Foi comentado que é complicado se alimentar a0 mesmo tempo; a educadora tem Vvérias
criancas para cuidar / educar; ndo conseguiria dar atencdo a todas. Surgiu, nesse momento um
debate entre eles sobre qual pratica seria mais adequada e a partir de qual momento do
desenvolvimento da crianca seria certoimplementa-la, por exemplo, pai e mée se alimentarem
junto com a crianga. A educadora estava ensinando, pegando na mao da crianca, mas se
estivesse mostrando, eles aprenderiam do mesmo jeito. Ela ndo estava apenas dando
comida;estava ensinando; eles ja eram independentes.

Por fim, uma participante voltou seu foco para 0 ambiente, comentando que a mesa era
apropriada, a questdo de como se estrutura a atividade. A pesquisadora encerrou, chamando a
atencdo para o papel da organizacdo do ambiente, da imitacdo e da insercdo paulatina da

crianga pequena na cultura.
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5.50ficina 5 — Redefinindo o espaco de brincar

Episodio:Tunel(Adaptado a partir de LUCENA, 2010, p. 74). Principais criancas
envolvidas®::Cadu (M, 2;6), Luana (F, 2;4).Resumo:As criancas do grupo 1 brincam numa
sala onde h& muitas carteiras e cadeiras dispostas no entorno da sala,ocupando duas paredes
que formam um angulo reto. Outros objetos deixados a disposi¢do das criangas, no centro da
sala, como baldes, revistas, recipientes e tampas plasticas também compbem o cenério. O
episédio tem inicio quando Cadu tenta subir em uma das carteiras e é repreendido pela
educadora. Luana, que o acompanha, inicia uma tentativa de engatinhar por baixo dessas
carteiras e ele passa a acompanha-la. Em seguida outras criancas véo atras de Cadu e Luana,
fazendo das carteiras um tdnel. O gesto de “dar tchau” ao entrar pelo tunel ¢ incorporado nas
acoes de cada uma das criangas que “ingressa no tanel” pela primeira vez. As criangas
formam uma fileira que passa por baixo das carteiras. H4& um momento em que uma das
criangas, tendo alcancado o final do “tinel”, ao retornar, tenta voltar para debaixo das
carteiras no meio da fileira. Neste momento, a educadora fala de longe para ela que a entrada
ndo € por ali, que ela tem que voltar ao final da fila. Depois, outra crianca passa a seguir por
debaixo das carteiras que estdo encostadas na segunda parede, contigua a primeira, ou seja,

fazendo um percurso que “dobra” a esquerda e as demais a seguem.

Primeiras falas (05min53): os estudantes comentaram a brincadeira de “trenzinho”, em que
as criangas passam por baixo das carteiras, tipo labirinto, mas ressaltaram que ndo se sabe 0
que estdo imaginando. A professora ajuda uma menina que tentou furar a fila, ensina o certo,
que é ir para o final da fila. A brincadeira é coletiva porque ocorre em torno de uma atividade,
em que uma respeita o limite da outra. Alguém comenta que “esperar pelo outro que ta na
frente ¢ o maior sacrificio”, tem que ter paciéncia, “porque a gente sempre tenta ultrapassar’.
Eles estavam brincando direitinho, respeito ao préximo, o que ocorreu por “instru¢do da
orientadora”. Mesmo reconhecendo ser a uma brincadeira coletiva, ou uma so brincadeira, ha
quem afirme que ndo havia interagdo, ndo tinha conversa; cada um brincava da sua maneira,
seguindo seu objetivo, embora essas criangas ja soubessem falar um pouco. Uma estudante
associou o episddio com a propria infanciae considerou a imaginagdo como aspecto mais
marcante, diferente daquela idade menorzinha [referindo-se as criancas do bercario, dos

episddios exibidos anteriormente].

2L A partir deste episodio até o Gltimo, sdo apresentadas cenas de criangas com idade entre dois e trés anos;
geralmente hd um ndmero maior de criangas em cada cena. Os participantes das oficinas ndo conseguiram
identificar a maior parte das criancas.
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Instigamento da pesquisadora:como o espaco foi organizado? Qual teria sido a proposta
dessa organizacdo? Como as criangas reagiram? Durante a segunda exibicdo do episodio,
foram “congeladas™ as seguintes cenas: (1) momento em que a terceira crianca adere a
atividade da dupla inicial, de engatinhar por debaixo das carteiras; (2) momento em que a
menina tenta entrar no meio da fila; (3) momento em que 0 menino avancga por debaixo das

carteiras encostadas na segunda parede.

Falas ap0s segunda exibi¢cdo(11min20):a primeira a falar considerou que houve uma
proposta da “professora” de brincar com as criangas, mas esqueceu de ensinar a guardar 0s
brinquedos. Deviam estar |4 brincando ha algum tempo, teriam espalhado os brinquedos, feito
aquela bagunca. Esta fala foi contraposta por outros participantes com a afirmacéo de que a
estrutura foiorganizada para que as criangas pudessem passar por baixo das carteiras, brincar
de trem. A afirmacdo seguinte foi que as professoras quiseram ampliar o espaco. Por causa da
desorganizacdo, as criancas teriam aproveitado o espago das carteiras para fazer uma
brincadeira e, no decorrer desta comecaram a utilizar outro espaco, ampliando o percurso para
as carteiras encostadas na outra parede. [...] Enquanto isso, a professora estaria “la toda
deitada”. E provavel que as carteiras seriam reorganizadas depois, para virar“classe”. Ocorreu
um questionamento se foram as criangas que viram e decidiram brincar, ou se houve instrugdo
da professora. Consideraram mais provavel que alguém organizou aquele arranjo com o
intuito de que brincassem ali, por baixo das carteiras. E de acordo com a proposta das
professoras, as criangas atuaram bem, passaram por baixo, respeitaram-na... Disseram que
houve uma atividade interativa... Neste momento, a pesquisadora questionou: “mas, na
primeira observacdo vocés comentaram que houve pouca interacdo”... Uma das estudantes
pronunciou:“uma crianga inventou passar por baixo das mesinhas e levou um monte de

criangas atrds. Foram por imitacdo, ou porque a primeira é ‘0 chefe da gangue’”.

A pesquisadora ainda insistiu: “o que teria atraido as criancas a fazer o
percurso?”Respostas: a forma das carteiras, o imaginario da criangca que percebe aquele
arranjo como um tanel, um trem, o que imaginar. Eram apenas carteiras, mas para eles era
tudo, pode ser um mundo, crianca faz 0 que quer com a imagina¢do. Quem nunca pegou
coisas simples para brincar? Dentro de uma caixa de papeldo como um trenzinho, uma casa,
ou um carro. Uma panela, bateria, tanta coisa... Criam uma brincadeira simples, que se torna

complexa. Nova participacdo da pesquisadora no debate: “Parece que a educadora teve um



80

papel na organizacdo da brincadeira. [...] Virou brincadeira?”Todos concordaram com essa
ultima possibilidade levantada, mas acharam que foi um pouco dirigida. Comentaram que a
educadora tentou passar algum aprendizado e evitaro risco de eles se machucarem, pois dizia:
“Olhe a cabeca, baixe a cabeca.” A pesquisadora, retomando uma das falas anteriores, buscou
conferir: “Essa brincadeira ficou complexa?”As respostas que deram a essa pergunta foram:
“Uma crianga iniciou [...]; as criangas inventam brincadeiras como aquela, passar por baixo
era ‘show de bola’; faziam um mundo... A pesquisadora continuou: “Que complexidade teria
se fosse s6 uma ou duas criangas?Com nove criancas aderindo a proposta, houve necessidade
de introduzir regra.” As estudantes exemplificaram: voltar para o final da fila; nocdo de

tempo; paciéncia; convivéncia...

Explicitacdo dos propositos da oficina: A pesquisadorainiciou essa etapa comentando que
as criangas estdo tendo a oportunidade de ter varios companheiros na mesma atividade,
observando, indo atrds. Depois continuou explicando que a selecdo do episodiotinha o
proposito de mostrar que é muito comum as professoras encostarem 0s moveis na parede para
deixar um espaco central da sala vazio, com objetos pequenos para as criancas brincarem.
Uma estudante interrompeu, dizendo: “Espalhadas.”A pesquisadora continuou: “E VOCEés
falaram da bagunca.”Outra estudante comentou: “Aquela desorganizacdo toda.”A
pesquisadora fez a suposi¢ao de que“Provavelmente era importante para a educadora eliminar
0s aspectos de risco. Entretanto, as criangas subverteram a proposta.”Foi interrompida com o
comentario:“Porque tudo que € proibido é melhor, enche os olhos.”A pesquisadora, tentando
finalizar a oficina, comentou: “Nunca poderemos eliminar a possibilidade levantada, de ter
sido esse o0 proposito da professora. Se bem que ela ficou preocupada com a seguranca, mas
aceitou e estava sendo filmada. Introduziu regras e as criancas foram ampliando, poucas
criangas ndo aderiram.” Uma estudante encerrou essa a oficina dizendo: “Todo mundo ja

brincou disso um dia.”
5.60ficina 6 — Trazendo a macrocultura para o grupo de brinquedo

Episodio: “O show dos artistas”’(Adaptado a partir de LUCENA, 2010, p. 92). Principais
criancas envolvidas: Ivy (F, 2;6); Daniel (M, 2;1) e Rayane (F, 2;3). Resumo: lvy estd em pé
sobre uma cadeira,que se encontra encostada em uma das janelas da sala, e usa uma cenoura
de brinquedo como microfone, cantando e dangando. Inicialmente atrai a atengdo de quatro

outras criancas, que passam a assistir seu “show”. Daniel sobe em outra cadeira que esta
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encostada ao lado da de lvy. Ela oferece o“microfone” para ele, enquanto outras duas meninas
continuam assistindo a cena. Ele ndo aceita o “microfone”, mas permanece ao lado dela,
observando-a. Em seguida, uma das meninas que estava assistindo se aproxima com um prato
gue contem outros “alimentos” de brinquedo. Ivy pega outro objeto irreconhecivel e o faz de
microfone também, mantendo a cenoura na outra mdo. Mas o rejeita logo em seguida e
continua cantando com a cenoura, sendo observada por Daniel que continua em pé sobre a
cadeira ao seu lado. Depois ele desce, danca um pouco e desaparece da cena. Rayanesobe ao
lado de Ivy, que continua cantando; depois, Ivyoferece “o microfone” para Rayane. O foco da
camara se volta para as demais criangas, onde aparece um menino batendo num objeto como
se fosse um tambor e parece estar orientado para Ivy. Quando o foco volta para lvy, Rayane
ndo estd mais e outros dois meninos estdo assistindolvy cantar. Logo em seguida,Daniel volta
a subir na cadeira, ao lado da de Ivy, e passa a “conversar” com ela. Ele desce por uns
segundos, pega uma garrafa pet posiciona-se ao lado dela, canta e faz da garrafa o microfone.

Eles passam a cantar juntos.

Primeiras falas(10min52): os comentarios iniciais dos estudantes focalizaram os brinquedos
e o “show artistico” de Ivy. Comentaram queforam disponibilizados varios objetos, réplicas
de comidas. Cada crianga brincou de um jeito com esses objetos; a menina brincou de ser
cantora, com microfone; uma artista. Alguns ficavam assistindo, outros subiam para imitar.
Houve imitacdo e reformulacdo porgue o colega ndo pegou 0 mesmo objeto, mas uma garrafa
pet como microfone. lvy cantava como que chamando o publico, conversando, fazendo
igualzinho. Depois formaram uma dupla sertaneja. Existiam criangas brincando com a
professora. Cada uma escolheu o objeto que servia a seus propdsitos: copinhos,
boneca...Geralmente menina gosta de boneca, mas nada chamou mais a atencdo da menina
[referindo-se a lvy] do que o brinquedo que fez de microfone. Era uma réplica de uma
cenoura. Houve uma crianca que ofereceu outro objeto aartista e esta rejeitou; queria ser
cantora.

Surgiram comentérios dos estudantes sobre a interacdo das criangas. Foi dito que elas
conseguem interagir e fantasiar, criar uma realidade, imitar os adultos; ndo precisou da
intervengdo de um adulto para brincarem. Elas criaram; elas mesmas se entendiam. Além de
individualmente, conseguiam fantasiar em grupo. “A menina ndo sO imitou o adulto, mas
tinha um sonho dela de ser cantora”. Houve discordancia em relagdo a essa ultima ideia: um
sonho de querer ser no futuro ndo ocorreria nessa idade. A estudante que falou do sonho, a

mesma que participou pela Unica vez nas oficinas, procurou defender sua opinido: ndo que a
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crianca ja tenha uma ideia do que quer ser, mas criangas sempre sonham; “quando eu era
crianca, queria ser médica, cantora e brincava. A menina estava expressando 0 que no
momento sonhava ser, ndo que no futuro venha a ser”. O debate mudou de foco para
observacOes de queoutras criancas quiseram imitar a ‘“‘cantora”, porque era uma coisa
diferente, para chamar atencdo, “levantando a galera”. Ela [referindo-se a Ivy] ndo é uma
crianca timida, ela gesticula, interage; € uma crianga lider, ndo tinha vergonha.

A pesquisadora, entdo, langou a seguinte pergunta:“que idade tém essas criangas?” As
opiniBes ficaram entre 2-3 anose entre 3-4 anos. Admitiram quetinha“criancinhas” maiores, 0
que se Ve pelo jeito de elas se movimentarem, possuirem mais forca no brago, no musculo. E

comentaram: “Uns que sdo grandes demais, outros pequenos demais...”.

Instigamento da pesquisadora: vocés captaram a cena principal, da menina brincando sobre
a cadeira. [...] Quais conhecimentos culturais eles estdo compartilhando? Quais recursos usam
para se comunicar? Durante a segunda exibicdo do episédio, foram congeladas as seguintes
cenas: (1)Ivy estende a cenoura proxima a boca de Daniel; (2) o menino “batendo tambor”;

(3) Daniel canta, fazendo uma garrafa pet de microfone.

Falas apos segunda exibicdo(11minl4): a discusséo girou em torno da menina que brinca de
apresentar um show. Ela imita movimentos e falas, e transmitea ideia do showaos colegas. Os
estudantes supuseram que ela tem contato com esse tipo de atividade por meio de DVD, TV,
parente, justificando o fato de ela imitar muito bem, conseguindo trazer os colegas para esse
cenario. As questdes culturais mencionadas sdo a danga e o canto. Além disso, tem a musica
instrumental:o “menininho tocando tamborzinho”. As criangas se comunicam através de fala,
movimentos e gestos. Brincam de cuidar de bichinhos como se fossem pai e mae,
experimentando ou dando comidinha, indo ao supermercado. O consumismo aparece na vida
das criancas. Estdo representando cenas que veem, vivenciam através dos pais, ou de um
desejo, para se divertirem. “Imagine o que fariam se vivenciassem violéncia, coisas ndo muito
certas. [...] Tudo [estava] em paz, ndo vi briga”. A pesquisadora, lembrando-as da cena da
menina que ofereceu outro objeto a Ivy, perguntou: “Como vocés viram aquela
comunicacdo?”’As estudantes comentaram que ela s6 ofereceu o brinquedo, sem agredir.
Alguém supdbs que lvy ndo aceitou porque estava gostando de sua brincadeira. Ela até pegou,
mas parece ter atrapalhado sua movimentagéo.

A pesquisadora fez outro instigamento: “E o0 menino que faz o baldinho de tambor?”

Alguém comentou:“O baterista.” A pesquisadora continuou: “Logo em seguida o tambor muda
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de fungfo”. No que é complementada: “E, vai dar de comer para o ursinho, como se fosse
pai”. “Outra menininha parecia bancar a fa, ela fica pulando, como [se estivesse] animada
com o show”.

Ainda mais um instigamento da pesquisadora: “O menino que sobe na cadeira ao lado
dela, observaram? Ele chegou de repente?” As respostas se contrapuseram entre: foi ela quem
chamouversusele ja estava antes.Ela deu o brinquedo a ele, mas ele ndo entendeu e quis
morder. Ela puxou. Depois € que ele percebeu que era microfone dela;ele pegou a garrafa pet
e foi brincar do mesmo jeito. Ela o convidou para cantar [...] eo ensinou como brincar.

Comentaram, finalmente, que o video os remetia a uma Unica ideia; ele era simples; 0s
anteriores tinham maisaspectos a observar; cada participante tinha uma opinido. Neste, 0s

pensamentos foram convergentes.

Explicitacdo dos propdsitos da oficina: o episodio foi selecionado para exemplificar a
apropriagdo da macrocultura pelas criangcas, mesmo bem pequenas. Trazem-na para suas
brincadeiras, vivenciam-na e as tornam familiares, com parceiros familiares; sentem-se
seguras. Reproduzem-na interpretativamente, porque a embelezam, criam cenas inusitadas,
movimentos, comunicacdo. Afinados ao foco que lhes foi sugerido observar (Quais
conhecimentos culturais as criancas estdo compartilhando? Quais recursos usam para se
comunicar?) os estudantes comentaram detalhes desse processo que puderam perceber: gestos
imitativos, aumento da voz como se lvy estivesse animando os fds etc. A pesquisadora
continuou:“Mais uma vez as criangas conseguiram se ajustar, comunicar-se, sem intervencao
direta [das educadoras]. A organizacdo do espaco € papel importante do adulto.”Uma
estudante completou: “Os adultos ofereceram o0s objetos; através deles, as criangas
interagiram, montaram grupinhos”. E a pesquisadora acrescentou: “Pequenos grupos
envolvidos naquela brincadeira, apresentando a macrocultura dentro do mundo deles,

construindo a cultura propria deles.”
5.70ficina 7 — Construindo conhecimentos sobre eventos fisicos

Episodio: “Arrastando banheirinhas com os pés”. Resumo: Na sala da turma 1, Maria®’esta
com os pés dentro de duas banheiras de brinquedo,um pé em cada banheira, arrastando-as. Ela

segura um copo de plastico com alguns talheres dentro. Um menino tira-lhe o copo e ela o

22 A cena mostra varias criangas e ndo foi possivel identificar todas no recorte deste episddio. Optou-se por dar
nomes ficticios as criancas que foram focalizadas para os propdsitos desta pesquisa, de forma a facilitar a
discriminacéo entre elas.



84

substitui por uma cestinha, pondo objetos dentro dela. [...]Maria interage com uma educadora
e continua sua “caminhada” sobre as banheiras.Tomaz pde seu pé direito sobre um pratinho
de pléstico que estava no chdo. Depois, pde 0 outro pé sobre outro prato e 0s arrasta, como
continuava a fazer Maria com as banheirinhas. Ronaldo tenta fazer igual, mas desiste. Maria
reaparece em interacdo com Carlos, que coloca um objeto dentro da sua cestinha. Ela sai
arrastando as banheiras com os pés e ele a segue. Quando ela para, ele pega um pratinho,
coloca-o0 no chédo e seu pé dentro dele. Da alguns passos. Tomaz continua com 0s dois pés
dentro de pratos e prepara uma cestinha com objetos dentro, tentando levantar-se enquanto a
segura. Mas Carlos tenta lhe tirar a cestinha. Ocorre uma disputa entre os dois, pelo objeto. A
educadora intervém; ele retoma a cestinha e vai tentar recolocar os pés sobre 0s pratinhos. Seu
colega puxa um pratinho para si; a educadora oferece-lhe um objeto em troca e recupera o
pratinho para o primeiro, que sai seguindo Maria. A brincadeira € interrompida quando

chegam outras criancas e as envolvidas no episodio sdo chamadas para sair da sala.

Primeiras falas(05min47):Lembrando que nesta oficina compareceram apenas duas
estudantes, o tema que se sobressaiuna discussdo sobre a observacdo das criancas foi o da
imitacdo.Elas comentaram que foram dados varios brinquedos e as criancas os utilizam como
patins. Elas usaram a expressao“subir no brinquedo”, “andar escorregando”. Afirmaram queas
criangas comegaram a brincar da mesma forma e ninguém as ensinou. “Um deles descobriu e
outros acharam interessante.”Comentaram, ainda, a interacdo das criangas com os brinquedos
e que as “orientadoras” [referindo-se as educadoras] deixaram-nas brincar com os objetos
espalhados. Assim, descobriram vérias formas de usar um prato: chapéu, sapato, patins, prato.
Cada crianca fazia a sua interpretagdo. Admitiram que a‘“orientadora”,ao brincar de dar

comidinha, as incentiva a comerem o que ndo gostam de comer nessa idade.

Instigamento da pesquisadora:Quais desafios a menina que arrasta as banheirinhas com os
pés estd enfrentando?Esta ocorrendo alguma aprendizagem entre as proprias criangas?
Durante a segunda exibicéo do episddio, foram congeladas as seguintes cenas: (1) Tomaz sali
arrastando os dois pratinhos com os pés; (2) Tomaz tentando se levantar, segurando a cestinha

com objetos dentro.

Falas ap06s a segunda exibicdo(10min44):A atencdo das estudantes se voltou para o desafio
de Maria equilibrar-secom os pés dentro dasbanheirinhas, além de ela precisar desviar-se de

obstaculos.Ao longo do percurso, procurou objetos para colocar dentro da cestinha que, diz
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ser uma bolsa, examinando-os e escolhendo apenas os brinquedinhos interessantes para ela.
Consideraramcomo obstaculos para as criangas: locomoverem-se mais rapido, com os pés
dentro dasbanheirinhas ou sobre os pratos; ndo cairem;e terem objetos que querem nas méaos.
Parece que sdo capazes de supera-los, mesmo titubeando, para atingir o objetivo. E uma

brincadeira nova, alguns ndo sabem;Maria mostra, ensina outros a participarem.

Explicitacdo dos propositos da oficina:devido a participacdo de apenas duas estudantes, a
pesquisadora tentou enriquecer o debate, indo além da explicitacdo dos propdsitos da oficina,
avaliando, naquele momento, que outros aspectos podiam ser explorados. Concordou ser 0
equilibrio um grande desafio paraa crianca e, além disso, a propria crianca busca um jeito de
dificulta-lo, arrastando os pés com objetos. E um exercicio de dominiodo movimento com e
sobre 0s objetos, de orientacdo do préprio corpo no espaco etc. Realcou o embelezamento da
brincadeira e chamou a atencdo de que essas acGes envolvem aprendizagem de algumas
nocdes de fisica e de matematica, mesmo sem serem ensinadas. Uma das estudantes, surpresa,
comentou: “Acho que elas sdo muito mais inteligentes [do que parecem]”.

A pesquisadora, tentando estimular mais falas, perguntou se elas teriam perguntas a
fazer sobre o episodio. Uma delas referiu-se ao episddio do berco (oficina 2), com a duvida de
quando é correto o professor intervir, pois tem medo de a crianca semachucar.Subjacente a
sua fala, existiu certa comparacdo sobre o risco de a crianga se machucar naquele e neste
episddio.A pesquisadora, buscando retomar o episddio da oficina presente, comentou: “Aqui
tem uma cenazinha de intervencdo da educadora, porque 0 menino estava tomando o
brinquedo do outro.”Uma estudante perguntou sobre a melhor intervengao a ser feita em caso
como este: tira-se o brinquedo ou se oferece um exemplar igual para os dois, ou ndo se da
para nenhum. A colega replicou que é necessario se assegurar sobrequem estava com 0
brinquedo primeiro. Por exemplo, neste caso, a professora tomou da segunda crianca e deu de
volta a primeira, mas ndo deixou o segundo sem nada; deu varios brinquedos para ele ficar
entretido. O certo seria dar alguma coisa que chame atencdo, ou cada um ficar um pouquinho
com o brinquedo. Sdo meios para ndo acontecer um “aué”. Na maioria das vezes, a crianga
ndo quer outro brinquedo. Concordaram que é necessario intervir para ndo ver alguém
chorando, sem saber quem estava certo ou errado.

A pesquisadora instigou mais uma vez: “O que acharam da organizagdo do
espaco?”Houve divergéncias entre elas. Comentaram que saobrinquedos que ndo causam
risco, ndo sdo pontiagudos, nem muito pequenos; sdo adequados para a idade, proporcionam

descobertas com seguranga. Uma estudante manifestou novamente sua preocupacdo com a
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seguranc¢a das criangas e avaliou que o ambiente estava muito baguncado:“Eu trabalhava
numa igreja com os meninos, a sala ndo ficava tdo bagungada assim. Eu colocava brinquedos
sobre colchonetes, eles tinham um espago de brincar, a gente sempre organizava. Parece que
ndo passa organizacdo nenhuma [referindo-se aoambiente da videogravacdo]. Eu acho
estranho. N&o sei se é fixacdo [minha] por organizacdo”.

A pesquisadora fez seu ultimo instigamento: “E a historia da crianca fazer os pratinhos
de patins?”Uma estudante a corrigiu, dizendo que eram Ssapatos, poistem um momento que a
crianca diz “Olha meu sapato rosa”.As professoras deram objetos para eles fazerem como
quisessem, descobriram nova forma de usar, ndo convencional, criaram outra brincadeira
sobre o objeto proporcionado.

Finalmente a pesquisadora fez a explicitacdo dos propdsitos da oficina dizendo que
desde muito pequenas as criangas vivem experiéncias que lhes permitem construir nogdes de
eventos fisicos, tais como as diferentes formas de equilibrio do proprio corpo, dominio de
movimentos sobre objetos e de orientacdo do corpo a variadas direcdes no espago, necessarias
conforme o desafio presente. No caso deste episddio, a constru¢do ¢ “embelezada” pelas
criancas com a dificuldade acrescentada por carregar um objeto em uma das méaos. Sao
nocbes ainda ndo compreendidas, porém “ensinadas” de uma crianca para outra. Neste
episodio vé-se o forte atrativo da atividade, pois outras trés criancas imitam, mesmo com a
substituicdo de banheirinhas por pratinhos. As criangas ensinam, umas as outras, os diferentes
movimentos possiveis de arrastar, com o0s peés, um objeto no chdo, mantendo o

equilibrio,incluindo a dificuldade de manter o equilibrio, segurando um objeto nas maos.

5.80ficina 8 - Construindo conhecimentos sobre eventos fisicos

Episédio: “Equilibrando a garrafa dentro da caixa” (Este episodio também estd descrito em
CARVALHO et. al., 2012, p. 198). Criangas envolvidas: Miguel (M, 2;0) e Luan (M, 2;6).
Luan tem uma caixa de papeldo retangular que permite abrir e fechar em trés lados e Miguel
tem uma garrafa pet parcialmente cheia com liquido colorido. Luan ja fez varias tentativas de
convidar Miguel para uma atividade conjunta. Eles passam a agir conjuntamente na tentativa
de colocar a garrafa dentro da caixa, fecha-la, levanta-la e andar pela sala, com a caixa
carregada por ambos, sem deixar a garrafa cair. Porém a altura da caixa ndo permite
acondicionar perfeitamente a garrafa. Uma terceira crianga, com outra garrafa pet se aproxima
e os distrai. A caixa cai e a garrafa que estava dentro desliza. Eles a repbem dentro da caixa,

esmeram-se para fecha-la e voltam a caminhar com ela, levantada, rindo e parecendo se
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divertir. A garrafa cai novamente e fica mais dificil acondiciona-la dentro da caixa, que vai
perdendo a firmeza de sustentagdo. Miguel e Luan continuam suas tentativas com diferentes
posicOes da garrafa e agOes para fechar a caixa. Continuam rindo e parece que o intento se
transforma em “derrubar a garrafa” e depois recolocéd-la dentro da caixa. Nem mesmo a
interrupcdo da educadora para limpar o nariz dos meninos os distrai da atividade. Continuam
tentando, juntos, encontrar uma forma de acondicionar a garrafa na caixa e descobrem a
propriedade da garrafa rolar. Ap6s um dos meninos tentar amassar a garrafa com os pés
dentro da caixa e sem conseguir, 0os dois passam a brincar de colocar a garrafa na caixa ja

desmontada e levantar a mesma para fazer a garrafa rolar.

Primeiras falas(07min29):A pesquisadora sugeriugue 0s participantes que nao
compareceram a oficina anterior falassem primeiro.Estes comentaram que ha cooperagédo
entre os dois garotinhos ao carregarem a caixa; observaram que a atividade se torna divertida
quando a garrafa cai. As vezes eles ttm uma espécie de determinacéo, prevendo que a garrafa
vai cair, e acham,incansavelmente,interessante. Admitiram certo posicionamento das criancas
como se dissessem: “A brincadeira tem que ser do meu jeito, a garrafa € minha”, como se
fosse um pouco de egoismo. Em seguida, as estudantes que participaram da oficina anterior
passaram a falar. Elas comentaram queas criangas, em cooperacdo, brincavam com uma caixa,
como se fossem carregadores, levando-a por varios lugares da sala. Depois a brincadeira
muda, com 0s mesmos objetos. A caixa se abre [perde a firmeza; se desmantela] e eles ficam
brincando de colocar e tirar a garrafa de dentro dela ou sobre ela; inovam;passam a brincar de
fazer a garrafa escorregar pela caixa. Mostram capacidade de imaginar novas formas de
brincadeira com apenas um objeto que a gente normalmente ndo daria importancia. Aparece a
imitacdo, porque eles devem ter visto em algum lugar o jeito de os dois juntos pegarem e
levantarem a caixa.

Seguiu-se a seguinte conversa: podem ter visto a primeira brincadeira em algum lugar,
mas eles inovaram, transformaram uma situacdo em outras. Primeiro a imitacdo, depois a
brincadeira ficou muito criativa. Ea capacidade de imaginar e renovar. Eles ditam as regras
como querem, ndo mais de acordo com o que viram. Eles mandam. A brincadeira mudou
pelas circunstancias, ndo foram eles que modificaram. Eles se adaptaram a caixa que se
desmantelou. As criancgas estdo tentando descobrir como carregar a garrafa dentro da caixa,
até que a caixa desmonta e eles continuam tentando. Um dos meninos acha a brincadeira

engracada, fica provocando o movimento de a garrafa cair. Inocentemente, estdo descobrindo
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a lei da gravidade, leis da fisica, que quando vocé solta, o objeto cai. Fazemisso de varias

maneiras.

Instigamento da pesquisadora: Quais desafios as criancas estdo enfrentando? Ocorre
alguma aprendizagem? Durante a exibicdo do episddio pela segunda vez, foram congeladas as
seguintes imagens: (1) os dois meninos tentam levantar a caixa com a garrafa dentro, pela
primeira vez; (2) o menino pisando sobre a garrafa, parecendo querer amassa-la; (3) o menino

levanta a caixa, ja desmontada [0 que leva a garrafa a rolar até o ch&o].

Falas ap6s segunda exibi¢do(23min06): a tbnica da discussdo recaiu no desafio de firmar a
garrafa, na caixa que se abriu e virou brincadeira divertida. Indicaram que as criangas
aprenderam a melhor posicdo da garrafa: vertical, horizontal. A cada circunstancia,foram
aprendendo o mutuo carregar, ter o mesmo objetivo. Nado conseguiam mais fechar a
caixa:“Tinha uma coisa errada na garrafa por ndo estar se mantendo [dentro da caixa]”.
Tentaram vérias vezes, mas ndo dava certo: a garrafa acabava caindo. Um deles tentou até
pisar. Aprenderam cooperacdo mutua. Uma estudante sé viu um amontoado de criancas:“Nao
vi que eles mesmos colocaram a garrafa dentro da caixa.”Alguém mencionou que um dos
meninos tentou levantar a caixa sozinho eo outro foi ajudar. Eles criaram os desafios: rodopiar
a caixa pesada ndo é facil; a caixa desmontada e eles buscaram ajeita-la;tentavam descobrir
como usar a garrafa que tinha liquido, espumava e se movimentava. Havia
imaginacdo,acharam engracado quando a caixa se desmontou; podia ser proposital. Estavam
aprendendo algumas leis da fisica, como a da gravitacdo, a partir da queda da garrafa e da
energia cinética, do movimento do liquido. N&o conscientemente, estdo em contato com essas
leis; mais tarde vao ter consciéncia. Os garotos ja estdo aprendendo assuntos da oitava série,
terceiro ano. Também tem a questdo geométrica da caixa, muitos adultos ndo sabem fechar
uma caixa. A primeira tentativa foi boa, a garrafa caia por ndo fechar uma das brechas da
caixa.

Em torno do tdpico aprendizagem, varios comentdrios foram feitos: “Estamos
analisando os pensamentos deles, sem saber o que pensavam, se era 0 que queriam”. “Como
saber?”O principal foi a imaginagcdo e como eles agiram com o0 proprio
descobrimento.”“Aprenderam muita coisa que vao levar para a vida. Quem nunca fez uma
coisa quando crianca e quando vai estudar descobre ‘Eita, eu fiz aquilo’.” “Esse tipo de

experiéncia melhora o aprendizado. Até subir em arvore, quando vocé aprende em crianca,
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vocé sabe.”“Ndo se esquece de coisas que marcaram na infancia. Tem coisas que nos faz
voltar e lembrar.”

A pesquisadora fez uma intervencdo, instigando-os um pouco mais: “Observamos
acOes das criancas, 0 que uma ensina para outra.Como foi o comportamento das demais
criancas?”’Os estudantes reagiram com oS seguintes comentarios: as professoras néo
interferem, deixam as criangas totalmente a vontade; ndo teve influéncia, é fruto da
imaginacdo deles.A menina ofereceu uma garrafa para brincar, ndo foi aceita e a pegou de
volta. Outras criancas observavam. Poderia ser uma brincadeira com muitas criancas, mas eles
se fecharam. A pesquisadora tentou conferir: “Por isso ndo juntou mais criangas?”As
estudantes responderam na seguinte direcdo: também porque estavam entretidas com outros
brinquedos. Mas algumas criangas pararam, olharam, mas eles “ndo deram brecha”. Nao se
sabe se, ao oferecer a garrafa, era objetivo da menina de participar da brincadeira, apesar de
que ela tomou a garrafa de volta. Ndo houve acordo. E uma probabilidade. Normalmente, em
grupos, quando uma crianca quer participar ou quer o brinquedo de outraela da seu
brinquedoe pede o0 outro em troca. Se a outra ndo quer, ela pega seu brinquedo de volta.

Explicitacdo dos propositos da oficina:o episddio € bem mais longo, com desdobramentos.
Foi preciso fazer um recorte. Como na oficina anterior, vimos desafios relacionados a eventos
fisicos, como a gravitacdo, formato da caixa, da garrafa, mais ou menos “incompativeis”.
[...]JTambém o desafio da articulacdo dos movimentos, equilibrio do corpo, como no momento
em que rodopiam. [...JA brincadeira se transformou em derrubar a garrafa, a descoberta,
pisotear a garrafa para tentar encaixar. Ao que uma estudante comentou: “N&o fosse t&o
interessante, ndo seria mais um desafio.” A pesquisadora continuou: Quantos desafios
mantiveram os dois motivados em explorar, transformar a brincadeira. Percebem que ao
levantar a caixa, a garrafa sai rolando. Eventos fisicos que estdo experimentando,
descobrindo, ndo necessariamente pensando sobre eles, porém, vivenciando-0s. Ha
embelezamentos, ou como vocés chamaram de inovacéo, criacdo. N&o da para identificar com
clareza a imitacdo, mas um esta oferecendo modelo para o outro nas tentativas de fechar a
caixa, que ndo é simples. A observacdo de um para 0 outro, as tentativas de articulacdo se
caracterizam como uma crianga ensinando outra. Mas, constatamos que houve pouco poder
atrativo para outras criangcas. Uma participante comentou: como aquele do cantor [oficina 6],

chamou mais atencéo.
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5.90ficina 9 — Construindo com os parceiros uma brincadeira
Esta oficina foi constituida de dois episddios.

Episédio 1: “Arrastando os colchonetes”(Adaptado da dissertacdo de LUCENA, 2010, p.
121) Criangas envolvidas:Riel (M, 1;9), Ivy (F, 2;8), Daniel (M, 2;2), Cassio (M, 2;8),
Claudio (M, 1;10), Rique (M, 2;5), Cadu (M, 2;5), Israel (M, 2), [Ana Vitéria (F, 3;5) —
crianca do Grupo 2]. Resumo: criangas brincam no patio coberto da creche. Ha no espaco trés
colchonetes e, inicialmente, um deles é arrastado por uma diade. Outras criangcas se
interessam em arrastar os colchonetes. Aos poucos a rotina vai se transformando — ganha
melhoramentos — as criangas colocam objetos variados em cima do colchonete para arrasta-
lo.Uma menina quer se sentar em um dos colchonetes sem ser arrastada, apenas para brincar.
Um menino coloca uma boneca sobre outro colchonete para continuar deslocando-o. Outro se

senta no colchonete e é arrastado.

Episédio2: “Puxando parceiro na cesta”’(Adaptado da dissertacdo de LUCENA, 2010, p.
129).Criancas envolvidas: Lia (F, 2;1), Luana (F, 2;4), Israel (M, 2), Berto (M, 2;2), Céssio
(M, 2;7), Cadu (M, 2;5), Ana (F, 2), Leny (F, 2), Deise (F, 2;4), Daniel (M, 2;1), Vitor (M,
2;5), Claudio (M, 1;9), Liliane (F, 1;11), Sandro (M, 1;11). Resumo: No mesmo péatio do
episodio anterior;0 espaco € amplo e estdo presentes objetos variados, como garrafas
plasticas, rolos de papeldo, baldes e um cesto de vime amarrado por um elastico. Luana se
senta no cesto e comeca a ser puxada por alguns de seus colegas. Outras criancas se
aproximam para ajudar, empurrando o cesto. Duas criancas parecem exercer mais forca no
puxar e as demais seguram o elastico acompanhando o grupo. Elas se revezam no puxar e no
empurrar. As criangas animam a brincadeira pulando, cantando e caindo, enquanto puxam e
empurram o colega no cesto. Luana sai do cesto e uma crianga mais pesada entra nele, o que
exige mais forca para desloca-lo. Novas adesfes sdo observadas e as criangas experimentam

novas formas de arrastar o colega.

Primeiras falas(12min44): comentaram que no primeiro video, em momento de recreacao,
uns comegaram a brincar nos colchonetes, chamandoa atengdo de outros; como nao tinha para
todo mundo, o outro queria puxar, tomar, “Eu também quero!”; ou, atrapalhava, tentava
brincar. Um dos participantes conta: “Quando eu era crianga, brincava desse tipo; tinha
fascinio por 6nibus. Aquilo era um 06nibus que eu puxava.” E outro participante fala: “Eu
brincava assim com a almofada.”A cena ¢ muito parecida com a da semana anterior. As

diferencas séo apenas a quantidade de criancas envolvidas, os objetos, as formas de brincar e
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esses meninos sdo mais novos. Na oficina passada, a brincadeira ndo chamava tanta atencéo.
Nesta, todas brincam. J& no segundo video, eles estdo numa interagcdo de grupo. “Algumas
criangas queriam fazer do seu jeito e nem tudo da como vocé quer quando estd em grupo.”
Dentro dessa brincadeira tem muita interferéncia de quem esta de fora, que“chega e atrapalha,
e toma e pega e chora, e senta no chdo com raiva e machuca o outro”. Tem diferenca nos
acontecimentos.

Houve uma utilizacdo diferente dos objetos.Na oficina da semana passada, ele queria
derrubar o objeto. O objetivo € diferente. No segundo episodio, a maioria das crian¢as ajuda a
puxar o cesto, as menores queriam estar dentro do cesto, ndo estavam falando, mas esperando,
“E minha vez!” E s6 uma menininha ficou dentro do cesto.

No primeiro episodio, as criangas estdo brincando com o colchonete de uma forma
diferente de como costumamos ver. Ao invés de brincarem sobre o colchonete, elas estdo
puxando-0;“Isso ja € o tal do embelezamento, né? Que ela esta fazendo no objeto.” Surgiu
uma crianga que, acostumada a ver como 0 objeto era utilizado no dia a dia, sentou sobre ele;
ela estava com os brinquedos dela, queria brincar no colchonete. Ela ndo queria atrapalhar a
brincadeira do outro, queria usar do jeito dela. Outra crianca tambémsentou. Mas ha a
hipdtese de que essa outra crianga queria ser arrastada pelos coleguinhas e admite-se que dois
meninos perceberam isso e a arrastaram.Depois quiseram tird-la porque eles préprios nédo
queriam mais brincar daquele jeito. “Entdo, um estava embelezando, o outro querendo usar 0
objeto do jeito que era acostumado e o terceiro queria participar da primeira brincadeira, s6
gue de uma forma diferente”. No segundo episodio, ascriangas querem arrastar o coleguinha,
independentemente da vontade de um e de outro; eles se unem com a mesma finalidade.
Comenta-se que um coleguinha espera 0 outro para cada um sentar no cesto e brincar; tem um
que quer entrar; a “tia” vai |4 e tira; mas eles ndo ficam querendo tirar;todos estdo
participando de forma diferente, mas estdo brincando.

Alguém lembrou: “Na minha época, a brincadeira era um pouco mais pesada. Chegava
e dizia ‘vai sair ndo? Entdo a gente vai lhe empurrar pra vocé sair’.Eu consideraria aquela
menina que sentou no colchonete, uma chata, porque ndo quis deixar 0s outros
brincarem.”Outro estudante comenta que ndo parece ter sido a intengdo, mas isso podia
acontecer; em brincadeira de crianca, iSso acontece.

Foi observado que na hora do cesto, tinha uma menina que estava atras, empurrando o
coleguinha; e ndo puxando como todo mundo. Ela estava“Dando uma forcinha extra ali
atrds.”Mas ha divergéncias e, nesses casos, “De duas, uma:[a brincadeira] termina logo; ou

nao vamos brincar mais!” Alguém se lembra e conta: “Quando eu era pequena, COMO SOU
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mais velha do que meu irmdo, eu que puxava. E como eu era mais gordinha, ele nédo
conseguia me puxar. Mas as vezes eu insistia e ele saia puxando. Eu achava que estava numa

lancha, o vento no cabelo, era 0 méximo; minha mée que odiava porque sujava o colchao”.

Instigamento da pesquisadora: “Entre um episddio e outro houve um intervalo de seis dias.
O mesmo grupo de criangas, no mesmo espaco. [...] O que estd ocorrendo entre as criancas
que deslocam os colchonetes? O que estd ocorrendo entre as criangas que deslocam o cesto?
Existe alguma ligacdo entre os epis0dios?” Nesta oficina ndo foram feitas paralisagdes de

cenas, devido a apresentacao de dois episodios.

Falas apo6s segunda exibicdo(43minll): comentaram sobre a brincadeira e os brinquedos.
Supuseram que quando as criangas estavam arrastando os colchonetes com coisas em cima,
idealizaram a brincadeira ea modificaram. Houve uma interacdo, eles brincavam, se juntavam.
Até que chegaram outros que também quiseram brincar e todos entraram na brincadeira,
mesmo que “um por cima do outro”. Teve uma “arenga” (briguinha) “Eu quero, eu ndo quero.
E meu, no, é meu.” No final da arenga, a brincadeira tambémacabou. No segundo video, eles
estavam em aprendizagem pela interacdo.Nem tudo é como eles querem, como um trabalho
em grupo tem que ser. Essa é uma aprendizagem que se da pelo convivio.

Outros comentarios focalizaram o segundo episodio, dizendo que tinha gente demais,
atrapalhando o objetivo da brincadeira que era dirigir o corddo; cada um queria fazer de um
jeito e “ndo podia ir todo mundo”. No primeiro episodio, “estava bom até que outros quiseram
participar”. Muitas criangas desistiram, foram fazer outras coisas. Algumas entraram no meio
da brincadeira, mas perceberam que a situacao “acabava ndo dando para elas”, principalmente
no segundo video, onde uns se machucaram ou choraram. N&o tinha espaco para todos, ou 0

convivio faz desavencas.

No segundo episddio, com a ajuda do porteiro da creche que amarrou o eléstico no
cesto, a crianga mostra outra forma de brincar com os mesmos objetos que tinham no primeiro
episodio. A relacdo entre os episodios € a utilizacdo dos objetos. Eles brincaram com objetos
diferentes, moveram o objeto quase da mesma maneira. No primeiro episddio, havia garrafas,
objetos leves em cima do colchonete. As criancas eram desafiadas a se desviarem dos
obstaculos. Tinham que lidar com diferentes interesses, porque um queria puxar o colchonete,
0 outro queria se sentar, 0 outro queria ser arrastado, estava causando brigas. No segundo

episddio, também tiveram que trabalhar em equipe, apesar de cada uma querer fazer de um
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jeito, mas todos com o0 mesmo objetivo de arrastar o coleguinha no cesto. A relacdo entre 0s
episodios é que todas estavam arrastando objetos eos desviando dos obstaculos, lidando com
interesses diferentes e criam brincadeiras diferentes.Independentemente do uso que elas

faziam no diaadia daqueles objetos, embelezaram e criaram novas brincadeiras.

Explicitacdo dos propositos da oficina:O tema da oficina de hoje foi Construindo com os
parceiros uma brincadeira, equivalente a oficina 3.Importante esclarecer que a setima oficina,
cujo tema eleito era construindo conhecimentos sobre eventos fisicos, se desmembrou em
duas, ja que na primeira tentativa compareceram apenas duas participantes. Assim, a oitava
oficina foi preparada para observacdo sobre o mesmo tema e decidimos realizar mais esta
oficina, cujo projeto inicial tinha como tematirando partido de uma situacido de conflito
eestava selecionado o episodio arrastando os colchonetes, onde teve mesmo uma arenga. No
decorrer das oficinas, percebemos que seria possivel estabelecer relacdes entre a terceira
oficina, dedicada ao tema construindo com o parceiro uma brincadeira, com o episddio que
mostrava duas criancas do bercério, e foi chamadoVocé bota e eu derrubo.A oficina de hoje
mostra a construcéo e evolucdo de uma brincadeira mais complexa e elaborada pelas criancas
do grupo 1, com idade um pouco maior do que aquelas do bercario. Com a apresentacdo dos
dois episddios seguidamente, foi possivel perceber que a construcdo de brincadeiras, de
conhecimentos pelas criangas, tem uma continuidade temporal que vai além da gravacio. E
possivel pensar que as criancas acumulam informacdo no decorrer dos dias de convivéncia
com 0s mesmos parceiros, em um mesmo local; experiéncias que lhes permitem familiarizar-
se com as possibilidades de atividades e inovar ou embelezar. Constroem, com ajuda dos

educadores, brincadeiras cada vez mais complexas e articuladas.

Momento de finalizacdo das oficinas

Antes de encerrar esta Ultima oficina e se despedir dos participantes, a pesquisadora
perguntou se eles desejavam pronunciar suas“Ultimas palavras”. Houve entdo um retrospecto,
espontdneo: lembraram-se do“dia do berco” [oficina 2] quando sepreocuparam com a
seguranca das criancas. Aprenderam a observar comum olhar mais agucado e a procurar
entender as criancas pelas atitudes, pelo que estdo fazendo. Fizeram comparagdes entre 0 que
viram“aqui e 1a fora”. Tiveram recordagdes de infancia, do que se “aprontava”, a partirdo que
acontece no diaadia. Identificaram-se com algumas coisas. Surgiu a recordacdo do episodio

do tunel [oficina 5]. Houve aprendizado do “complexo que essas criangas passam para a



94

gente; coisas que ja passamos e nao lembramos mais, como essa mente cria, imagina e vai tdo
longe”.“E as vezes a gente despreza”. Pode ser um ambiente diferente, porque “Acho que
ninguém aqui passou a infancia em creche”.“Alguns passaram pelo Jardim; mas na creche
acontecem as mesmas coisas que podem acontecer na interacdo com irmaos, primos, na
escola, ou em casa.”

A pesquisadora instigou uma das estudantes: “Eu me lembro que no comego vocé
fazia comentérios com preocupagdo ...” No que ela completa:*“Eu me lembro dos episodios,
ainda acho que a disponibilidade da educadora tem que ser maior, apesar de que hoje
compreendo também que a gente ndo pode estar o tempo todo em cima da crianga, que
sufoca”. [...] “Eu ndo sou de estar em cima, mas fico olhando. Se tem uma crianga que ja
aprontou, presto mais atencdo nela, para que ndo apronte de novo”. A pesquisadora
perguntou:“O que é aprontar?”’Mencionaram alguns exemplos: arengar por algum
motivo;morder... Isso sempre acontece.“A gente tem que ficar de olho”.

A arrumacgdo da sala ainda ¢é percebida como“Solta, tudo desarrumado, [...]
baguncgado”,apesar de saber que crianga bagunga. Outra estudante comentou: “Na igreja a
gente deixava tudo arrumado, os brinquedos sobre o0s colchonetes e de repente virava uma
confusdo. A gente ndo vé tudo, ndo tem como, mas precisa ensinar a arrumar, desde
pequenos, 0 que eles mesmos bagungam”.

A pesquisadora comentou com outra estudante: “Sua preocupagdo com a seguranca,
vocé acha que essas oficinas te trouxeram consciéncia...”’E ela complementa: “De que eu sou
muito preocupada, mas agora eu estou mais segura. Quando eu olho, fico pensando: eles ja
brincaram dessa forma, ndo vai acontecernada, eu espero. Estou menos preocupada”. Outra
estudante:“E normal a gente se preocupar”.A primeira estudante continuou com uma pegquena
reflexdo:“Essa minha fixagdo pela segurancga, acho que herdei da minha mée que tinha escola
e desde 0s meus nove anos ja trabalho com essa area.Quando ela estava passando por um
periodo dificil, eu assumi a turma de pequenininhos e ela tinha medo de alguma crianga se
machucar. Entdo, eu ja cresci com isso. Quando fui trabalhar em outra escola, vi queas
criangas brincam, correm e é dificil se machucarem. Mas fico muito nervosa, com medo, por
ser filho dos outros, mais um problema. [...] Trabalhar com crianga nunca é facil, ainda mais
filhos dos outros. Ser humano, em si, nunca € facil. Criancas que estdo em desenvolvimento é
uma questdo de maior cuidado ainda”.

Outra participante afirmou quetambém ficou com um olhar mais agucado para as
criangas, no dia a dia, melhorando a sua observacdo. Avaliou que s&o importantesos

momentos em que elas ficam sozinhas, brincando entre elas, apesar do medo do adulto. E um
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momento de aprendizado entre elas. A principio, pensou que devia ter mais educadoras perto
das criangas e hoje ndo; é legal que elas brinquem sozinhas. Concluiu que mudou essa Visao.

Foi interessante ver a diversidade de objetos oferecidos a essas criangas. Coisas téo
normais como aquela caixa. “Ja se tornou uma interagdo bem atrativa para elas”. Elas
brincaram de um jeito, reinventaram, embelezaram a brincadeira e ficou diferente de como se
utilizaria aquela caixa. As garrafas, os pratos, foram muitos objetos diferentes. Um brinquedo
que, na realidade ndo € um brinquedo, mas que pode ser utilizado e é novo.

A pesquisadora ainda fez uma pergunta para todos:“N&o sei se devo, mas eu gostaria
de ouvir de vocés, se acham que[vocés] mudaram a percep¢do sobre as competéncias das
criangas”. Respostas:“As vezes a gente despreza, mas é uma coisa tdo complexa, quando
observamos, vemos como sdo criativas...”“Coisas que a gente nunca tinha parado pra prestar
atencdo, uma ideia de que elas fazemso por fazer”.“O que se passa na cabeca delas? [...] Ha
diferencas entre a importancia que elas dao e a que n6s damos para as situacdes. A percepgado
mudou para aprender com elas sobre suas atitudes”.A maioria comentou que ja tinha nogéo
disso e melhorou muito.

O complexo mundo das criancas é uma coisa de muito valor. Alguém se lembrouda
primeira oficina, em que havia mais participantes e muitos desprezaram a capacidade das
criangas, 0 que gerou discussdo.Comentaram que da primeira oficina até hoje ocorreu um
aprimoramento de uma visdo mais critica. O que as criangas estdo fazendo, deixa-las fazerem,
ver como e qual o objetivo final delas, depois de fazer. Deve-se ter mais cuidado com as
criancas, segurando o que se deve falar, pensar duas vezes antes e observar mais o

comportamento delas. “Antes eu nunca fui observadora das criangas”.
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6 FORMAGCOES DE EDUCADORES INFANTIS: UM PROCESSO CONTINUO DE
RUPTURAS E TRANSFORMAGCOES

No capitulo anterior, descrevemos cronologicamente e de forma resumida os episodios
apresentados e a historia das oficinas com a sequéncia dos dialogos dos estudantes. Agora
chega o0 momento mais especulativo, realizando analises a partir de uma organizacdo do
material que parece facilitadora para identificar transformacdes sutis do processo de mudanca
ou persisténcia de “velhas” concepgoes.

A tese aqui defendida considera que: observacGes de criancas pequenas em situacao
cotidiana de creche, realizadas por estudantes de Pedagogia, instigadas por questdes que
orientem seu ‘olhar observacional’ e lhes possibilitem uma reflexdo coletiva sobre a situagao
observada, constituem instrumento de sua formacgdo docente para a Educacao Infantil, uma
vez que as observagGes promovem transformagfes e mudangas em suas concepgdes sobre
crianca, desenvolvimento infantil e modos de lidar com ela.Partimos, pois, do pressuposto de
que ha necessidade de um professor de educacédo infantil se apropriar de conhecimentos sobre
a crianga pequena. Para isso é preciso observa-la em situagdo social de brincadeiras com pares
de idade, momentos em que exerce sua autonomia, realiza escolhas e negociacfes. Supde-se
gue esse caminho ira permitir depreender o verdadeiro sentido de se afirmar que a crianca é
ativa e agente de seu fazer, um discurso corrente, mas pouco refletido nas préaticas
pedagogicas (CARVALHO; PONTES, 2003).

Por tratarem de tematicas diferentes, as oficinas ensejaram reflexdes variadas por parte
dos estudantes. Elas foram planejadas com o intuito de trazer a tona aspectos diversos do
desenvolvimento infantil e do fazer cotidiano da creche. Assim, na oficina em que se
apresentou o episodio do “Tunel”, por exemplo, se desejava focalizar o uso de arranjos
espaciais escolhidos pela crianca, em detrimento da intencionalidade pedagogica da
educadora que preparara 0 ambiente da sala visando outra atividade; desejava-se evidenciar
caracteristicas da crianga que ativamente constréi seu ambiente, suas atividades, enfim, seu
desenvolvimento. J& com o episodio “Subindo no bergo” tinha-se a pretensdo de instigar uma
reflexdo sobre referenciamento social da crianga em que continuamente ela orientava sua
atencdo para a educadora, supostamente para avaliar a adequagdo de seu proprio
comportamento (uma vez que se poderia considerar o subir no berco como uma transgressao)
ou para avaliar o nivel de atencdo da educadora diante de possivel risco que corria.

Nem sempre 0s estudantes conduziram a discussdo de acordo com os temas planejados

para cada oficina. Assim, o que mais chamou a atencdo dos estudantes no episodio “Subindo
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no berco” foi a permissividade das educadoras, ndo impedindo uma atividade “tdo arriscada
para criangas pequenas”! Seja como for, propiciando debates diversos do que havia sido
planejado, em cada oficina, a continua reflexdo dos estudantes entrecruzava aspectos
relevantes da situacdo cotidiana da creche, em que se observavam criancas, educadores,
ambiente institucional de educacéo infantil e meios de acdes pedagogicas.

As reflexbes dos estudantes, instigadas pelas videogravagdes de criangas, eram
realizadas coletivamente, mesmo antecedidas de uma reflexdo pessoal (primeiro momento da
oficina). Foi esse material coletivo, ou seja, apresentado e discutido com os colegas, que
permitiu as analises aqui realizadas. Ao serem compartilhadas, elas tornaram-se reflexdes do
grupo, apropriadas ativamente por cada um, o que significa dizer, reinterpretadas e
reapresentadas ao coletivo por meio de novos comentérios e apreciacfes. Muitas vezes,
percebe-se que as préprias ideias de um estudante véo se clareando e se construindo a partir

do didlogo entre eles.

Mari®® [referindo-se ao choro de uma crianca porque foi contrariada, comenta]: — E
também uma forma de comunicacéo, né? Essa questdo do choro, ele pa... €... Querer
passar, que ele quer realmente t4 ali, ele t& mostrando apesar dele ndo ¢... Ele
também n#o saber falar, tal com o choro ele com... E... Tentando mostrar que ele
quer entrar ali. Silvia — Ele encontra artificios, mesmo ele ndo se comunicando
verbalmente, ele encontra um artificio para mostrar o que ele deseja, 0 que é que ele
quer. Gina — Ele ja tem capacidade de perce... De ver que quando ele chora, vem
alguém e faz, ajuda ele a fazer aquilo que ele quer (oficina 1).

A fala de Mari apresenta-se com muitas interrupgdes, parecendo ndo saber como
expressar bem sua reflexdo, ou organizando-a na medida em que fala. Silvia interfere,
concorda que o choro é um recurso comunicativo e acrescenta o detalhe de ser ele um recurso
ndo verbal. E Gina especula sobre como o choro se constr6i como recurso comunicativo. Nas
oficinas, observando-se a dinamica do coletivo, vé-se que surgem aspectos mencionados por
um estudante que passam a ser atentados por outros que os complementam e Ihe ddo nova
forma.E como se alguém oferecesse um topico para ser discutido pelo grupo.Assim, mesmo
nomeando-se os autores das falas, essa nomeagédo serve apenas para ordenar o dialogo, num
processo de mudanga, construindo novas concepgdes, ou defendendo como novos argumentos

as ja presentes. A partir desse processo, discutimos simultaneamente nossos conhecimentos

2% Neste capitulo, incluimos os nomes dos participantes para esclarecer detalhes das construges coletivas sobre
as concepcOes debatidas. Os nomes foram alterados para preservar a identidade dos participantes.
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relacionados a crianga pequena e aqueles ligados as concepc¢des dos estudantes, dialogando
com processos de formacgao e construgéo social de conhecimentos.

Mudangas no modo de pensar ou conceber um fenbmeno, um objeto social, uma
situacdo etc. implicam idas e vindas, discordancias, afastamentos e aproximacfes de
perspectivas que se tém em determinado momento. Ao observador parece uma atividade de
organizar ou reorganizar pensamentos, cada um a seu modo, tirando suas conclusoes, talvez
sem perceber que se trata de uma atividade coletiva. Nessa dindmica, os estudantes, muitas
vezes, absorviam em suas falas termos utilizados pelo colega, mas mantinham defesa de suas
interpretacdes ou concepcdes iniciais, ou adotavam novas perspectivas a serem consideradas.
Surgiam entrelacados aspectos recortados sobre o episodio apresentado, julgamentos sobre
ele, recapitulagBes sobre episodios assistidos anteriormente, questionamentos a respeito de
outras situacdes ja vivenciadas por eles, memorias de infancia, dentre outros.

Assim, realcamos alguns aspectos que surgiram nos temas tratados pela maioria dos
estudantes, conforme as questdes que nos parecem importantes na formacdo docente, e que
percorreram todas as oficinas. Neste capitulo, dividimos as andlises realizadas em trés
subtitulos, os quais apresentam as concepcdes dos estudantes relacionadas a: (1) processos de
desenvolvimento da crianca pequena; (2) a intencionalidade pedagogica e o papel (ac6es) do
professor na educacdo infantil; (3) a organizacdo dos espacos, as praticas sociais em que as
criancas sao inseridas e a apropriacdo que os estudantes fizeram de alguns conceitos. Busca-se
mostrar e discutir teoricamente a forma processual com que as concepcBes Ssdo
ressiginificadas, transformadas ou defendidas, numa mesma oficina e no decorrer delas.

As reflexdes dos estudantes foram ricas e diversificadas. Nem todas serdo discutidas
neste capitulo. Certamente, isso ultrapassaria ‘o razoavel’ para um trabalho académico,
mesmo para uma tese de doutorado, pelos limites de tempo que se lhe impdem. Serédo
discutidas algumas reflexdes que parecem melhor problematizar as concepg6es dos estudantes
sobre a crianca, seu desenvolvimento e sobre situacdes pedagdgicas que propiciem as criangas
um percurso mais adequado e estimulante de descobertas e aquisi¢des afetivas, cognitivas e
sociais. Embora estejamos falando de criancas, o foco aqui pretendido é a compreensdo dos

estudantes de Pedagogia.
6.1 Desenvolvimento Infantil: Desvelando processos e reconhecendo competéncias das criangas

Serdo focalizados na analise que se segue, 0s pontos de inflexdo ou de rupturas

propiciados pela experiéncia de se aprender com a crianca, observando-a em seu cotidiano.
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Comecaremos a analise, problematizando o fendmeno ‘interagdo social’ por ser este fundante
da perspectiva de desenvolvimento humano que orienta todo o trabalho de tese.

Desde as primeiras oficinas, os estudantes reconheciam a interacdo de criangas quando
havia trocas verbais entre elas, ou acdes coordenadas cooperativas. Dificilmente esse
fendmeno era recortado do fluxo continuo das videogravacdes quando se tratava de episodios
de orientacdo da atencdo de uma crianca para outra,ou de busca de proximidade do parceiro
para brincar com seu proprio brinquedo igual ao dele, mas sem trocas verbais ou acdes
compartilhadas. Apenas a imitacdo era reconhecida como interacdo social, mesmo se as

criancas estivessem caladas.

Silvia [...] no primeiro episédio que eu participei que se repetiu nesse, que é a
interacdo deles, de uma crianga com outra. Ela s acontece quando ha um objeto [...]
Eu ndo percebi ainda uma interacdo de uma crian¢a com outra, sem que haja um
objeto que seja do interesse das duas criangas. Ha4 uma interagdo da crianga com o
objeto. [...] mas, ela separada de outras criangas, mas criancas juntas, eu so percebo
quando tem um objeto ali que é do interesse das duas. N&o é uma interacdo s6 da
crianga com a crianga, sem objetos (Oficina 3).

Subjacente a essa reflexdo existe uma compreensdo do que seja o fendmeno interacéo
social: ele é reconhecido como trocas conspicuas de um parceiro com outro € ndo como um
processo de regulacdo de uma crianga por outra em que podem ocorrer trocas conspicuas ou
ndo. Evidentemente que o observador precisa de algumas pistas para indicar a ocorréncia de
interacdo, sem, entretanto, confundir o fenémeno interacdo enquanto constructo teorico
inferido com uma de suas instancias empiricas. Assim, ndo se especula se o objeto atrai a
atencdo da outra crianca pelo fato de ele estar sendo manipulado por outra, como muitas vezes
ocorre quando uma crianga pega um objeto um tanto desprezado pelo grupo, mas
imediatamente transformado em algo de interesse e disputa; ou seja, o valor do objeto sendo
propiciado pelo interesse de uma crianca sobre ele. Para essa especulacdo, precisar-se-ia
admitir o conceito ‘interagdo’ como fendmeno de regulagdo social, ou seja, a afetacdo de uma
pessoa por outra, em face da sociabilidade humana.

Percorrem-se os diferentes dialogos dos estudantes ao longo das oficinas e se recortam
muitas passagens em que a interacao social € mencionada. Mas, mesmo chegando ao final da
formagéo, ainda se observam varias falas que ndo consideram o fenémeno interacional em
suas diferentes instancias empiricas, possivelmente em decorréncia de lacunas em sua

compreensdo teorica.
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Silvia — Eu ndo vi ai a interacdo entre as criancas. Eu acho que elas tdo num
momento que é igual pra todas elas, assim, semelhante pra todas elas. Elas estdo se
alimentando, elas estdo com 0 mesmo... mesmo objeto que é o prato, que é a colher.
Estdo todas desempenhando a mesma atividade, a mesma tarefa; acho que isso, por
iss0, ndo tem essa interacdo entre eles. [...] (Oficina 4).

Alex — [...] E uma brincadeira coletiva [referindo-se ao episddio do tunel], mas néo
havia nenhuma interagdo entre eles. Eles tavam brincando, todos juntos, mas néo
tinham uma questdo de conversa... Nao! Era cada um brincando da sua maneira. Ali,
tal, sequindo seu objetivo (Oficina 5).

Stef — [...] E... ainda no primeiro episodio, eu vi a interagdo entre as criangas que
tinham o colchonete, que estavam brincando com o colchonete. No entanto néo
havia interacdo entre as outras criancas, até, até... As criancas que chegaram nao
foram bem aceitas, porque ja estavam brincando (oficina 9).

A despeito dessa lacuna tedrica apontada como possivel fonte de ndo reconhecimento
de situacdes interacionais especificas, 0s estudantes apresentaram reflexdes sobre a crianca
que abrangem uma gama de aspectos pertinentes ao desenvolvimento infantil. Aos poucos,
nos encontros das nove oficinas, vdo sendo apresentados e reapresentados comentarios que
denotam um saber referente a crianca e seu desenvolvimento. Entretanto, como veremos, ndo
se trata de um dominio linearmente crescente. Algumas reflexdes mais apropriadas convivem
com reflexdes menos adequadas e até contraditérias, como se as observacdes do fazer
cotidiano das criangas representassem desafios, provocadoras de indagacdes e
desestabilizadoras de um saber previamente adquirido. Este saber, pautado numa concepcao
de crianca pequena pouco competente, ndo corresponde as caracteristicas daquelas criangas
que estavam diante deles, gerando desacordos em sua compreensdo. Estas criangas em cena
reagiam de diversos modos, com 0s recursos disponiveis no meio, que lhes eram oferecidos.
Com frequéncia, observavam criancas muito competentes do ponto de vista social em
discrepancia com uma imaturidade motora, e essa descoberta foi, algumas vezes,
surpreendente para os estudantes, que detalharam o que observaram nos videos e associaram a
outros exemplos tirados de observacdes casuais, ou mesmo de lembrancas de suas préprias
infancias. E como se estes exemplos passassem a fazer sentido por serem compativeis com o

agora observado.

Stef — Se a gente lembrasse a gente entendia as atitudes deles, tanto... Gina
interrompe — E tanto que se pegar dois bebezinhos e botar um do lado do outro e
eles viio comegar a falar: “nhen, nhen” o outro vai entender o que ele tava falando. E
como se ele tentasse entender. (Os colegas sorriem.) Ana - E tanto que no filme...
nos filmes quando a gente assiste de bebé assim, né? Passa como se eles tivessem no
pensamento, falando igual a gente. Eu acho que, légico que a linguagem deles nédo
vao ser igual a da gente, mas que existe assim uma alegoria, que existe uma
linguagem entre eles, eu acho que existe. Alex - Esses estudos dos psicdlogos dentro
desta area, ai... Cabe ai chegar a uma conclusdo (oficina 2).
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Stef — A interacdo? [...] Ela representou no momento que ela teve de brincar
[referindo-se a representagdo de um show artistico da menina que ‘cantava’ em pé,
sobre uma cadeira]. Ela representou e os outros foram junto com ela [...] Todos...
Todos de alguma forma estavam prestando atencdo nela, tanto olhando parado,
dancando... Ana — Ela tava levantando a galera (Oficina 6).

Os estudantes revelaram sensibilidade e interesse ao interpretar os episédios. Observa-
se que comentaram, com propriedade, alguns aspectos que algaram de suas observagoes. Estas
reflexdes se contrapdem a afirmacgdes de que crian¢as pequenas ndo sao capazes de interagir
quando estdo em atividades livres (sem que o adulto oriente a brincadeira)! Um exemplo
memoravel se revelou na oficina 3, quando descreveram em detalhes o principal modo de a
crianga pequena estabelecer e manter ‘didlogos’, de dirigir-se ao outro que elege como
modelo e sinalizar seu interesse pelo que ele faz. Mesmo sem que tivessem concluido se foi
um conflito que gerou uma brincadeira, ou vice-versa, perceberam que esse “convite” feito
entre criancas, quando aceito, sustenta a construcdo de uma sequénciaestruturada de acdes
compartilhadas e, talvez, a emergéncia de significados, muitas vezes, via linguagem corporal.

Silvia — [...] H& uma repeticdo: um coloca as garrafas no carrinho, o outro tira. Um
coloca e o outro tira. Um coloca e o outro tira. [...]. Ana — [...] E eu tava assim
olhando se... se 0 que tava colocando, se ele tava achando ruim, ou se ele tava
brincando com o outro. [...] Eu ndo entendi. Eu fiquei olhando daqui, olhando dali,

mas ndo da pra ver a fisionomia dele assim, se ele tava reclamando ou se ele tava
rindo. Gina — [...] Tava sentado, um falando com o outro. Um falou: “ndo, nao sei o

que, ndi0”, ai o outro botava, ai o outro ia e tirava. Mari — Tava aparentando uma
disputa, mas depois se tornou uma brincadeira. Gina — E, uma brincadeira.

Silvia — E, parece também. Porque eles riem, cho... Eles... Ana — No comego eu
achei que era uma brincadeira. A partir do momento que ele... que ele comecou a,
meio que arengar ali no final, ai eu j& achei que era uma disputa de um colocava, o
outro tirava. Ai ndo deu pra definir bem. Acho que comegou com uma brincadeira,
depois ele se estressou (risos) (Oficina 3).

Levantaram a hipétese de constru¢cdo de uma brincadeira, embora se sentissem
duvidosas quanto a essa construcdo, pois percebiam sinais, ora de satisfacdo e ora de
desconforto. Admitiram mudanga de humor por parte das criancas (de bercéario) em interacédo,
mas ainda ndo se asseguraram da motivacdo (ou motivagdes) que orienta(m) o
comportamento das duas. Ndo cogitaram que duas motivagdes estivessem concorrendo
(brincar juntos e disputar objetos); brincadeiras coordenadas cooperativas sdo de grande
interesse da crianca, mas exigem sincronias de ritmos e de coordenacdo, muitas vezes ainda
incompativeis com sua idade. Tudo se passa como se as criangas avaliassem: ‘que legal,

estamos brincando juntas’; mas, rapidamente, por falta de sincronias motoras, a compreensao
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da situacdo fica um tanto prejudicada, e uma crianca passa a atribuir intencdes ao parceiro em
desacordo com o jogo: ‘¢ meu brinquedo; voc€ ndo pode tira-lo de mim’!

No entanto, na penultima oficina (a 8%), que trouxe o episddio dos meninos que tentam
acondicionar e carregar uma garrafa pet dentro de uma caixa de papeldo, os detalhes
apontados pelos estudantes ao descreverem e discutirem a construcdo da atividade interativa
das criangas evidenciam uma compreensdo mais apropriada sobre elas, uma capacidade de

perscrutar o episodio em seus detalhes. Apesar de um pouco extenso, vale a pena conferir:

Mari — [...] o que mais chama atencéo no episodio é justamente dois garotinhos que
ficam o tempo todo carregando a caixa, coloca uma garrafinha dentro da caixa, ha
uma cooperacdo; um fecha a caixa, outro coloca a garrafa e eles fazem isso o tempo
todo, parece que depois se torna divertido e eles ndo abrem méao da garrafa e
continua nessa atividade. Stef — [...] Eu observei que as criancas estdo brincando,
sempre com uma caixa € € uma cooperacdo uma com a outra. No comego elas
comecgam brincando como carregadores, levando para varios lugares da sala. Depois
de algum tempo a brincadeira muda. Os objetos sdo 0s mesmos, mas had uma
adaptacdo da brincadeira. A brincadeira ndo é s apenas levar a caixa, de um lado
pra o outro com objetos. Agora [...] a caixa abre, ai eles ficam brincando de colocar
e tirar. V& a caixa, a... garrafa cair e coloca novamente. Depois eles inovam mais
uma vez a brincadeira. A caixa se desmontou toda, agora a brincadeira é fazer a
garrafa escorregar pela caixa. Eu vi, assim... Eu vi uma capacidade de imaginar
novas formas de brincar com apenas um objeto que a gente, normalmente, ndo daria
a minima importancia. [...] Alex — Acho que eles podem ter visto a primeira
brincadeira, como vocé comentou, mas como... empresarialmente, isso dai se
chamava inovar, que é vocé pegar uma situacdo e ta transformando ela em outras. E
[...] pareceu legal a situac@o... Na primeira, considero bem essa questdo da imitacéo
que pode ter, pode sim ter visto, na primeira instdncia por estarem os dois
carregando, mas depois ai a situacdo comecou a inovar e comegou a brincadeira
ficar de uma forma ou ndo, “vamos comegar aqui”... Muito criativa. Stef — E a
capacidade deles de imaginar e de renovar, uma... uma brincadeira que eles podem
ter visto mesmo, em uma brincadeira que eles... Agora, as regras quem ditam séo
eles. Ndo mais de acordo com o que eles viram. Vai acontecer do jeito que eles
quiserem agora, ndo é? Eles mandam... Mari — Eu acho que a brincadeira mudou
pelas circunstancias, ndo foram eles que modificaram. Eles que se adaptaram a caixa
de rasgar, de ter... soltado... Ana — [...] as criancas estdo tentando descobrir como
carregar aquela garrafa pet dentro de uma caixa de papeldo, até 0 momento que a
caixa que... E, a caixa se desmonta e, eles ficam tentando varias maneiras de
continuar levando aquela garrafa, dentro da caixa que quebrou, ou se desmontou. E
assim, uma hora até, a.. O outro.. Um dos meninos acha engracada aquela
brincadeira que ele mesmo provoca o movimento da garrafa ta caindo. Entdo quando
ele vé a garrafa caindo ele acha engracado e tem hora que ele fica até, ele mesmo
provocando. E assim, eu acho que inocentemente eles tdo descobrindo a lei da
gravidade, né? Que quando vocé solta o objeto ele cai, entdo ele acha interessante,
de varias maneiras; tem hora que ele bota escorregando, tem hora que ele bota
derrubando, e ela ja cai. Entdo, inocentemente eu acho que eles ja tdo descobrindo
algumas leis da fisica.

Os estudantes interpretaram a brincadeira e especularam sobre do que brincam as
criancas: sao “carregadores, levando [a caixa] para varios lugares da sala”. As reflexdes feitas
pelos estudantes a partir destes comentarios sequenciados evidenciam um maior dominio em

perceber detalhes de agdes que se transformam e uma maior especulagcdo sobre a crianca e
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suas descobertas: reconheceram uma brincadeira cooperativa coordenada, que muda em
funcdo de ajustes necessarios porque a caixa se desmontou.Apontaram, ainda, um acréscimo
inovador — a garrafa que rola de um lado para outro, dentro da caixa — e reconheceram a
“capacidade de [a crianga] imaginar novas formas de brincar com apenas um objeto que a
gente, normalmente, ndo daria a minima importancia”; admitiram que as regras do brincar
sejam ditadas pelas préprias criancas, indo aléem do imitar o que podem ter visto antes;
comentaram que as criangas renovam criativamente suas a¢des, num jogo de ajustamentos as
condicdes da caixa, experimentando varias formas de manipulacdo do objeto e aprendendo
sobre eventos fisicos: “inocentemente eles tdo descobrindo a lei da gravidade.” Durante a
discussao, a inovacdo foi definida como a transformacdo de uma situagcdo em outra.

Quando se compara 0 que discutem os estudantes na oficina 3 e na 8, sobre a
construcdo da brincadeira das criangas, tem-se, evidentemente, de levar em conta que eles ndo
dispunham do mesmo material de observacdo para apoiar suas reflexes; o episodio da
terceira oficina (Vocé bota, eu derrubo)trata de uma brincadeira de colocar objetos dentro de
um carrinho e, em seguida, derruba-los, acGes realizadas por uma diade de meninos. O
episddio da oitava sessdo (Equilibrando a garrafa dentro da caixa) apresenta dois meninos,
um ano mais velhos, que brincam com uma grande caixa, que se desmonta ao tentar
transportar dentro dela uma garrafa pet; esta desliza e cai.Apesar de diferentes, as duas
situagdes tratam da construcdo de uma brincadeira criada sem a interferéncia das educadoras,
por issoparece pertinente apontar que 0s estudantes apresentaram interpretacfes mais
apropriadas ao contexto do episodio da oficina 8, demonstrando um refinamento em seus
comentarios interpretativos, inclusive reconhecendo a mudanga de estados afetivos das
criancas: “parece que depois se torna divertido e eles ndo abrem mao da garrafa e continua
nessa atividade”; e ainda esse outro comentario: “Entdo, quando ele vé a garrafa caindo ele
acha engracado e tem hora que ele fica até, ele mesmo provocando”.

Os estudantes atribuiram o inicio do episodio “Equilibrando a garrafa dentro da caixa”
a um processo imitativo. Segundo Stef — “[as criangas] come¢am brincando como
carregadores, levando para varios lugares da sala. [...] Alex — considero bem essa questdo da
imitacdo que pode ter, pode sim ter visto, na primeira instancia, por estarem os dois
carregando, mas depois ai a situagdo comegou a inovar [...]”.

A imitacdo foi um dos processos mais identificados e ressaltados pelos estudantes e
ndo parece ser novidade para eles; foi interpretada em todas as oficinas, descrita pela
observacdo da repeticdo de acOes entre as proprias criangas; 0s estudantes também

imaginaram que elas poderiam estar imitando uma acdo de um adulto ndo presente no
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episédio. Segundo Tomasello (2003), a crianca aprende com outra por imitacdo, por

instrugéo, ou por colaboragéo, e isso foi percebido, pelos estudantes.

Silvia — Quando a Maria falou a questao da curiosidade do som, vérias criancas tao
fazendo... Reproduzindo a acdo uma da outra. A questdo do imitar, imita fazendo e o
outro faz também, que era a questdo do som, que a gente percebe claramente
(Oficina 1).

Gina — A questo da imitacdo, né? Ana — E. A questdo da imitacio também, que foi
a... Eu acho que foi a parte... Uma das partes principais a questdo da imitagdo, né?
Porque a primeira crianga, ela foi 14, e tava tentando descobrir. A segunda prestou
atengdo, e foi tentar fazer também, s6 que ela desistiu, e a primeira persistiu e
conseguiu o objetivo dela (Oficina 2).

Os estudantes ndo revelaram conhecimentos referentes ao papel da imitagdo na
construcdo da identidade das criangas (WALLON, 2007). Esses conhecimentos, certamente,
implicariam, dentre outras coisas, observacdes longitudinais de criancas, em que pudessem
obter indicios de sua formulacdo para se contrapor a uma compreensao intuitiva de que a
crianca j& nasce diferenciada do outro. As oficinas planejadas neste trabalho néo
possibilitaram a observacdo longitudinal de criancas, portanto, ndo se tinha a expectativa de
que elas propiciariam a compreensao desse processo. Entretanto, foi possivel depreender que
o0s estudantes, desde o inicio, ja sabiam algo sobre a imitacdo e, aos poucos, foram criando
suposicdes sobre seu papel no desenvolvimento da crianca. Por exemplo, eles admitiram que a
partir das imitacGes dos primeiros parceiros sociais, pais e coetaneos, as criangas levariam

essa aprendizagem as demais interacdes.

Mari — Assim, as coisas que a Andreia falou, tudo bem, elas sdo muito pequenas,
talvez sejam mesmo essa questdo de instinto. Mas €, assim que a gente nasce vai
desenvolver essa questdo de personalidade, e ai por mais que eles sejam muito
pequenos, cada um ja tem a sua identidade, entre aspas, entendeu? Gina - E essa
identidade assim comecga em casa, ela vai imitando primeiro, assim... quem ta mais
perto dela, a mée e o pai, ai aquilo que ela vai passando pra o colega (Oficina 1).

Ana — A artista da turma. E os outros coleguinhas, tinham alguns que ficavam
embaixo assistindo, n’era? Ela cantando. Gina — E tinham outros que até subiam pra
imitar ela também, né? Ana — [...] eu percebi também a questdo da imitacdo e
reformulacdo, porque o coleguinha, ele foi imitar a coleguinha que estava cantando,
mas ele ndo pegou 0 mesmo objeto que ela tava fazendo de microfone. Ele pegou
uma garrafa, entéo ele ja reformulou aquela brincadeira que ela comegou; ele imitou,
mas reformulou do jeito dele, ele pegou o objeto e fez isso, pra ele era um
microfone. Gina — E ela até ficava... Ela cantava, e como se tivesse assim,
chamando o publico, conversando, fazendo igualzinho ja (Oficina 6).

Talvez por um conhecimento intuitivo, ou pelas experiéncias ja vivenciadas, 0s

estudantes construiram ou reforcaram nocdes sobre o papel da imitacdo, relacionadas a
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aspectos mais visiveis do processo, tais como a aprendizagem no manuseio de objetos, ou na
superacdo de obstaculos / desafios. Aos poucos, no transcorrer das oficinas, elesforam
agregando comentérios e apreciagdes sobre as imitagdes observadas, sugerindo um
desdobramento de suas aprendizagens, mostrando um agucamento de seus olhares para a
crianca. A esse respeito, também chegaram perto do que Tomasello (2003) propde sobre a

Imitag&o e seu papel na transmisséo cultural cumulativa.

Ana — Bom, eu percebi novamente a questdo da imitacdo entre eles. E... E o
coleguinha... Foi dado vérios brinquedos a eles, e o coleguinha comecou a brincar
como se fosse patins, né? [...] E... Subir no brinquedo, e andar (arrasta o pé no chio)
escorregando neles. E varios outros comegaram a brincar dessa mesma forma. O que
eu achei interessante é que ninguém ensinou eles a brincar daquele jeito. Um deles
foi 14, descobriu como era, os outros acharam interessante e foram 14, e todo mundo
tava brincando daquele jeito. [...] Stef — As vérias formas de se utilizar um prato.
Prato foi utilizado no chapéu, no sapato, como patins, como um prato de comer.
Teve vérias utilidades, a imagem... Ana — E... E bom a gente prestar atengéo porque
assim... E a questdo de cada um brincar de um jeito. Teve dois que preferiu brincar
de patins, outros como... Como um prato normal; entdo, 0 mesmo objeto despertou a
atencdo de vdrias... de diferentes formas pra cada um utilizar (Oficina 7).

Explicitamente, os estudantes ndo comentaram que as imitacdesconstituemo modo
preponderante de comunicacdo entre pares de criangas de pouca idade na brincadeira
conjunta, mas indicaram que elas séo capazes de se ajustar por meio da orientagdo do olhar,
de vocalizacdes, de posturas e movimentos que se transformam rapidamente em direcdo a

imitacdo e outros desdobramentos.

Stef - Eu coloquei na minha primeira observacgdo, a imitagdo. Porque um comega, 0
outro vai, 0 outro, o outro... E assim vai (fazendo gestos na carteira). Sendo que eu
acabei nem citando, na primeira observagdo. Pesquisadora — Humrum. Humrum.
E... Qual a opinido de vocés a respeito, €...0 que teria atraido as criangas? A resolver
fazer esse percurso por baixo da...? Stef — Acho que a forma das carteiras. Alex — A
forma do imaginario que a crianca tem. Gina — E. Imaginacio que a crianca tem.
Alex — A chegar ali e fazer “ndo, aqui eu to passando aqui por baixo”, mas... E...
Stef — Pra gente é uma cadeira. Gina — E um tdnel, alguma coisa. Mari — E verdade
(sorrindo)(Oficina 5)*.

Stef — E... Eu notei que os desafios que eles enfrentaram sdo os obstaculos que estdo
a frente, conseguir se locomover mais rapido com os... Com os pés dentro da
banheira, conseguir ficar o tempo todo sem cair... Ter em suas maos... Os objetos
que eles querem, e... Acho que o que eles passam, passaram um pro outro foi a
noc¢do de que todos sdo capazes de superar os obstaculos que estdo na frente, mesmo
titubeando, mas que eles podem chegar ao objetivo que eles querem (Oficina 7).

2 Por estimulo da pesquisadora, os participantes trocaram ideias sobre a idade das criancas desse episodio,
ficando uma incerteza quanto a 2-3 anos ou 3-4 anos.
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Comentarios como o apresentado acima (oficina 7), foram feitos por todos 0s
estudantes e remetem a uma nocdo coletiva de que ha uma caracteristica humana para o
enfrentamento e superacdo de desafios, em direcdo ao desenvolvimento. Existe, também
(oficina 5), a visdo de que, paulatinamente, a crian¢a se torna capaz de simular um ato real
sem a presenca do objeto ou do ‘outro’ que lhe serve de modelo (a brincadeira de ficgdo). E
um gesto de simbolizagédo que tende a perder sua semelhanca imediata com a situacdo da qual
se originou, permitindo, a partir dela, a separagdo entre as coisas e as ideias em
desenvolvimento. Quanto a esse aspecto, 0s estudantes parecem ter intuido, nas primeiras
oficinas, observando as criancas mais novas, as aprendizagens pela inteligéncia pratica por
meio de sensagdes e reacOes. A partir da observagdo de cenas com criangas um pouco
maiores, parece que ‘descobriram’ que mesmo estas, ainda tdo pequenas, revelam capacidades
que eles ndo tinham percebido antes de participar das oficinas, relacionando-as a imaginacao.

E interessante que eles consideraram essa capacidade das criancas de projetar suas
acbes com uma intencdo determinada; no entanto, ressaltamos o surgimento desta
caracteristica porque parece haver uma antinominia a esse respeito no universo consensual: se
por um lado, creditam-se intencGes as criancas desde tenra idade, por outro, tais inten¢des nao
costumam ser consideradas quando o adulto determina o que é importante para elas. As
oficinas parecem ter propiciado aos estudantes a explicitacdo dessas antinominias e ao longo
do percurso formativo eles foram se dando conta de que as criangas séo ativas e exercitam, a
todo 0 momento, o seu fazer, modificando, experimentando, criando e recriando, entre outras
acOes. A reflexdo sobre as brincadeiras deslocaram o olhar de uma falta de
cuidado/atencao/orientagédo, reclamados das atuacdes das educadoras, para uma énfase na
autonomia da crianca, propiciada pelo deixar brincar com os parceiros, mais livremente. Vé-

se, na oficina 1, por exemplo:

Andreia — A gente ndo nota intervencdo das monitoras na brincadeira deles. Eles tdo
bem a vontade. Normalmente teria alguém e intervir. Alguém iria ai intervir para
pegar e dividir aqueles brinquedos de forma mais democratica, porque tinha muitas
criancas sem brinquedo, entdo ndo sei se foi a propdsito, mas... [...] Eu senti falta de
duas coisas na... no ambiente. A primeira foi a falta de mais monitoras. Eu acho que
0 ndmero de monitoras ela &, assim, pra que vocé consiga administrar um ambiente
como esse, eu a... assim, eu acredito que mais monitoras, talvez, daria mais conta

[.].

Além dos dissensos explicitados nas falas dos estudantes, exemplificados nesse
didlogo extraido da primeira oficina, existem varios comentarios que trazem julgamentos

morais as supostas intencionalidades das criancas e que também foram mesclados por
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divergéncias de interpretacGes, que podem ter tido um potencial mobilizador no grupo,
contribuindo para o exame mais acurado das videogravacdes exibidas em cada oficina. Por
exemplo, na oficina 5, a menina que ndo vai para o final da fila para entrar no ‘tanel’ foi
interpretada como quem queria ‘furar a fila’. Querer ‘chamar aten¢do’ também foi uma
interpretacdo que surgiu, nas oficinas 2 (Subindo no berco) e 6 (O show dos artistas). Outro

exemplo surgiu na oficina 1:

Alex — Eu gostaria de complementar o pensamento da colega na questdo do
seguinte: além do agucamento do sentimento de posse, ele teve... teve uma das
criancas que queria mais [referindo-se ao menino que tenta recolher varias garrafas
para si]. Quanto mais ele tivesse pegando, entdo ele ndo queria repartir, ele queria ter
mais, e mais... (Oficina 1).

Mari — Nao, essa questdo da, da formacdo da personalidade. Cada crianca tem
alguns brincando com seus brinquedos, dividindo com as outras, e também tem
essas que foi 0 que a gente mais comentou, de ta pegando todos os brinquedos e nao
deixando pra ninguém, ou seja, se alguém nessa fase ja ndo chegar e explicar pra ele,
que ele tem que compartilhar, tem que dividir com os colegas, ele vai crescer, vai se
tornar uma pessoa, assim também que nao quer emprestar, que ndo... Que ndo tem
essa questdo da comunidade. (Alguém, que ndo da para definir, fala: “possessiva”)
(Oficina 1).

Comentarios espontaneos de que as criancas sdo capazes de criar brincadeiras
sozinhas, sem a intervencdo do adulto, comecaram a surgir a partir da oficina 3. Esta ideia
pareceu prevalecer no grupo a partir da sexta oficina, sendo consolidada até a Gltima. Como ja
comentado, na oficina 3, houve uma indagacao sobre a constru¢do de uma brincadeira entre
dois meninos do bercario, que suscitou dialogos e tentativas de interpretacdo por parte dos
estudantes, que se questionavam se um conflito se tornou brincadeira, ou vice versa, sem
chegarem a um consenso. E evidente que a sequéncia das acBes entre as criancas, na
construcdo da brincadeira, é rapida, com variacOes e trocas de papéis entre elas, 0 que se
revelou uma dificuldade aos participantes para interpreta-la. Entretanto, ndo se pode deixar de
supor que a duvida também pode ter decorrido da dificuldade de ‘acreditar’ que criangas
pequenas possam construir brincadeiras sem que o adulto as oriente, ou proponha a
brincadeira, a despeito do que € divulgado na literatura sobre desenvolvimento infantil. Ja na
oficina 6, os estudantes reconheceram e foram enfaticos em seus comentarios sobre a

brincadeira, criada pela propria crianga:

Ana — O que a gente percebe, é que ndo precisou da interven¢do de um adulto, pra
elas brincarem, né? [...] Elas mesmo foram 14 e criaram. Ninguém disse “vocé vai
pegar esse e vai cantar!” Eles que foram 14, pegaram o objeto; eles mesmos se
entendem. Gina — Foi. Eles formaram a brincadeira deles.
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As brincadeiras apresentadas em episédios com criangas maiores foram, em geral,
mais faceis de interpretar porque as pistas de sua construgdo sdo mais evidentes. Entretanto,
elas se constituem com um numero maior de criancas e isso torna a brincadeira mais
complexa e diversificada, dificultando a apreensdo dos processos de significagdo em curso.
Ha& cooperacéo entre as criancas apesar da complexidade de agir num coletivo, respeitando-se
vontades individuais, mas em busca de uma atividade do grupo. Nas Gltimas oficinas, esse
aspecto foi discutido entre os estudantes, o que indica uma capacidade analitica mais
apropriada. Os dois exemplos a seguir, registrados nas oficinas 8 e 9, evidenciam essa

apreensdo por parte dos estudantes:

Ana — [...] cada crianca queria levar pra uma direcéo, entdo eles ficaram meio sem
saber pra onde ir, logo no comeco. Depois, a caixa se desmontou e, as vezes a
vontade de um nem sempre é a vontade do outro, um queria fazer uma coisa, 0 outro
queria outra, os desafios. Outro desafio € que ele tinha que adequar a posi¢do da
garrafa pra poder a caixa fechar e eles continuarem a brincadeira, e logo, e no final,
a gente percebeu que ele queria deixar a garrafa estatica, é tanto que ele (faz gesto
com o pé, batendo-o no chao) ficava batendo, batendo, pra ver se ela ficava 14 no
mesmo canto. Em relacéo a aprendizagem eu coloquei é... Que eles queriam adequar
a brincadeira a situagdo do objeto, porque independente da caixa ta montada, como
ela tava no inicio, ou depois no final que ela tava toda desmontada, mesmo assim
eles continuaram com a brincadeira, adequaram a brincadeira a situagdo do objeto,
que o objeto estava; a imaginacdo deles, de que cada hora eles tavam brincando de
uma maneira diferente, é... a aprendizagem também na hora que ele tava provocando
a queda do objeto, né? Porque ele viu que caiu uma vez, achou engracado, e ele
mesmo ficou provocando essa situa¢do. E, mais uma vez, que inocentemente
algumas, eles tavam aprendendo algumas leis da fisica, as leis da fisica (sorri)...
(Oficina 8).

Alex — E... Achei interessante notar, no primeiro video, que em determinado
momento da recreacdo as criangas, uns comecam a brincar ali naqueles...
colchonetes, né? E... Aquela brincadeira comeca a chamar atengdo de outros.

Stef — Eu achei... muito parecida com o video que a gente assistiu na semana
anterior. Muito parecido. Assim, os dois episodios de hoje sdo bem parecidos; as
diferengas sdo apenas o0s objetos que eles utilizam, e as formas de brincar de cada
um. Alex — Todas as criancas brincam. J& no segundo video, eles [es]tdo [nJuma
interacdo de grupo, e nessa interacdo eles comecam... D4 a perceber o seguinte: eles
comegam a aprender que nem tudo... € como vocé quer. Né? Algumas criangas ali
queriam fazer do seu jeito, e nem tudo da comovocé quer quando vocé ta em grupo.
[...]- Stef —[...] era um objeto totalmente diferente, mas utilizaram da mesma forma
que os meninos utilizaram o colchonete, que os outros utilizaram o cesto... Ana —
[...] Ai surgiu uma crianca que, acostumada a ver como o objeto era utilizado no dia
a dia, foi e sentou; porque ela queria, ela tava com os brinquedinhos dela, ela queria
brincar no colchonete e sentar. Eu ndo entendi assim que ela queria atrapalhar a
brincadeira do outro, [...]. E teve outro, uma terceira, que eu observei, acho que era
um menininho, que ele sentou, mas na... pelo que eu percebi, ele queria ser arrastado
pelos coleguinhas, é tanto que dois ainda sairam arrastando ele [...]. E no segundo
episodio [referindo-se a brincadeira do cesto], eu percebi que as criangas tavam
querendo arrastar o coleguinha e que todos se unem pra realizar aquela tarefa,
independente da vontade de um, da vontade de outro, eles se unem com a mesma
finalidade. E também na hora do cesto, eu lembrei que tinha umamenina que
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tavaatrds, empurrando o coleguinha no cesto; ela ndo tava puxando como todo
mundo, ela tava dando uma forcinha extra ali atras (Oficina 9).

Pudemos observar que ocorreu uma transi¢do durante as oficinas: se nas primeiras, 0s
estudantes falaram mais das a¢Oes de cada crianca individualmente, nos conflitos e em suas
transgressdes, nas Ultimas suas falas passaram a relatar interacfes e brincadeiras complexas,
assinalando detalhes em seus comportamentos e supondo processos em curso, embora ainda
sem nomea-los.Ainda, os estudantes foram capazes de perceber que existem brincadeiras mais
e menos atrativas construidas pelas proprias criangas. A principio, 0s comentarios eram mais
relacionados a necessidade de a educadora ser mais atenta, mais propositora de atividades
para gque as crian¢as nao ficassem tdo soltas! No decorrer das oficinas, os estudantes parecem
ter ‘descoberto’ que as criangas sao capazes de construir suas proprias brincadeiras, ao invés
de focalizar as situagOes de conflito, falta de seguranga ou néo intervencdo das educadoras.
Nas Gltimas oficinas prevaleceram os comentarios sobre as experiéncias de descobertas por
parte das criancas e a possibilidade de se organizarem em atividades que envolvem parceiros.
Pode-se aventar, ainda, que a observacdo de cenas envolvendo criangcas bem pequenas
acentuou a sensibilidade para identificar diferentes formas de comunicagdo tais como 0s

gestos, posturas e expressdes emocionais.
6.2Refletindo sobre a intencionalidade pedagdgica e o papel do professor na educacao infantil

A educacdo infantil e parte de seus protagonistas vém lutando para demonstrar, nas
ultimas décadas, que novos modelos de professor, de didaticas, de contetdos, e até do que é
considerado ‘pedagogico’, precisam ser considerados, quando se pensa na educacdo formal
em creches (cf. OLIVEIRA, 2002; MELLO, 2009). Esses modelos ainda sdo pouco
veiculados; porém, mostram suas sementes ou germens nas falas dos estudantes desta
pesquisa, quando se expressam, inicialmente, apoiados na imagem tradicional do professor e,
no decorrer das oficinas, parece abrirem-se para diferentes e novos papéis deste trabalhador.

Como visto, logo na primeira oficina, o0s estudantes manifestaram alguns
estranhamentos em relacdo a atuacdo dos adultos presentes nas cenas. Vale relembrar aqui
que as profissionais da creche apresentada nas videogravacfes acumulam um historico de
formacdo continuada e tiveram oportunidades de rever suas atitudes, oferecendo mais
liberdade as criangcas. A fungdo do professor, para 0s estudantes, seria manter o espacgo
organizado e controlar a atencdo de todas as criancas para determinadas atividades.

Entretanto, essa ideia foi também contraposta desde o inicio.
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Andreia — [...] eu acho que deve haver sim a intervengdo dos monitores nesse inicio
de sociabi... de socializacdo. Por qué? O adulto ali é um ponto de referéncia, entdo
se 0 adulto comeca a intervir, ndo é que ele vai obrigar a um da o brinquedo ao
outro, mas ele, de certa forma, de uma forma pedagogica entdo... “Vamos sentar
aqui, vamos dividir, vamos pegar cada um, um brinquedo, vamos ver 0 que 0
brinquedo faz”. Entdo eu acho que esse ¢ o papel do monitor naquele momento.
Quando ele deixa um bebé sd, caindo com um monte de brinquedo, no cai-cai, e ai
vocé ver a... a... ... Como é instinto, um tenta defender o brinquedo do outro e um
acaba caindo, eu acho que caberia a intervencdo sim do adulto. Ana — E tanto que
naquela hora do, da... do carrinho, eu ndo sei se foi proposital, se ela tava deixando
la ver até onde a crianca iria, ou se ela nem percebeu que a crianca tava ali
brincando e que ali ela poderia se machucar. E tanto que ela s6 foi 14 depois que ela
quase caiu. Ela caiu, mas ela ndo se machucou. Foi a hora que ela foi I4. [...] Alex —
De qualquer forma, ¢ uma intencdo de ver até onde ela vai, ou até onde ela...
dependendo da intervengdo que possamos fazer, essas criangas ai elas aprenderam a
andar com pouco tempo, ndo tem muito tempo que eles aprenderam a andar, ent&o...
na medida que vocé vai vendo que uma crianga comega a andar, vocé uma vez por
outra tem que deixar ela cair para poder aprender a se levantar. [...]. Silvia - [...] A
gente talvez fosse intervir nessa situacdo tentando ensinar uma crianca que ela deve
compartilhar, quando na verdade a outra crianga talvez ndo quisesse o brinquedo.
Tanto é que ela ajudou uma vez, pegou o brinquedo uma vez, tentou tomar outra, e
depois ela mesma desistiu e foi buscar outra... Outra coisa que chamou mais
atencdo. Ai eu acho que quando eu falo que as criancas, elas se resolvem entre si, é
nesse sentido, que as vezes a gente interpreta uma coisa que a gente ndo tem certeza
se é aquilo, e acaba levando, criando uma situagdo, gerando uma situagdo que pra
ela, acho, ndo vai, ndo tem importancia, ela nem t4 pensando nisso, em ser ou ndo
egoista, ou... enfim, “eu tenho que compartilhar o meu”, ela ndo tem ainda essa
nocdo. Claro que as intervengdes sdo necessarias, porque nessa idade a gente... ela...
a gente ta formando a crianga a partir dos exemplos, das atitudes, enfim, mas acho
que precisa haver um cuidado nessas interpretacdes, porque a gente interpreta muito
a partir do nosso ponto de vista, a partir das nossas experiéncias, que ndo é a mesma
que a delas (Oficina 1).

A tematica sobre a necessidade de intervencdo das educadoras retornou nas oficinas 2,

5 e 6; a partir da oficina 7, entretanto, ela perdeu espaco para as considera¢fes sobre as

criancas em interacdo. As ideias de que as criancgas sao motivadas pela curiosidade, interesse

pelos objetos e pelas descobertas que fazem sozinhas, e que estas geram aprendizado

estiveram presentes nas oficinas o que sustenta a valorizacdo de dar mais liberdade as

criancas, ao invés de o adulto intervir mais diretamente e, muitas vezes, impedir suas

interacdes. Ou seja, conforme os estudantes percebem as competéncias das criancas,

diminuem a necessidade de vigilancia do adulto sobre elas. Porém, embora com menos

énfase, algumas concepgdes se mostraram persistentes, mesmo nas Ultimas falas:

Stef — Eu lembrei, assim, eu lembro, né, dos episddios, eu ainda acho que a
disponibilidade da educadora tem que ser maior, apesar que hoje em dia eu
compreendo também que a gente ndo pode também ta o tempo todo em cima da
crianca, que sufoca. Ana — E. Aprendi isso também, que sufoca (sorri). Alex — Pra
elas [referindo-se as colegas], a educadora tem que estar, todo... No inicio, a todo
minuto elas tinham que ta ali (Faz gestos com os bragos parecendo ser o de segurar
uma crianca) Stef — N&o, nao é. N&o é. Alex — Se ele cair eu to segurando. Se ele
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cair eu to segurando (Todos sorriem). Stef — N&o, ndo era assim. Era prestar atencéo,
porque muitas vezes... Eu ndo sou muito de ta em cima, mas eu fico olhando. Se tem
uma crianga que eu vejo que... ai ja aprontou alguma coisa, eu ja presto mais atencéo
nela, pra que ela ndo apronte de novo [...] (Oficina 9).

Assim, foi possivel identificar outra antinominia que esteve presente nas falas dos
estudantes: o professor deve conduzir e dirigir mais as ac¢0es das criangas / o professor deve
dar mais liberdade as criangas. Se, por um lado, hd uma preocupacdo sobre como ‘conduzir’
as criangas, baseada numa crenca em suas fragilidades e limitagdes, por outro lado, foi
assimilada a ideia de que as criancas se beneficiam da liberdade para agir.

Zittoun (2009), pesquisadora que dialoga com o grupo de Markova (2006), argumenta
que precisa haver a vivéncia de rupturas na vida de uma pessoa, para que ocorra uma
mudanca ou transicdo nos sistemas simbolicos a partir dos quais ela interpreta seu ambiente e
a si mesma. Na discussdo dos processos pelos quais ocorrem rupturas, ela demonstra que as
transicdes ndo sdo lineares e sdo acompanhadas de uma ampla série de ajustes, além de serem
dificeis de detectar. Nestes processos, mudancas intra e interpessoais ndo previsiveis precisam
ser consideradas, bem como as resisténcias necessarias para que a pessoa continue capaz de
conferir sentido aos objetos de conhecimento. Este caminho de discussdo leva a autora a
considerar a existéncia de micro-rupturas e micro-transi¢cfes, como parte de outras mais
amplas. A partir deste referencial, podemos considerar que transi¢cbes ocorreram entre 0s
estudantes que participaram das oficinas, quanto ao papel do professor; porém, nada podemos
afirmar do ponto de vista individual, ja que elegemos focalizar os processos coletivos, tanto
das criangas nos episddios, quanto dos estudantes ao comentar sobre eles.

Para detalhar um pouco as questdes referentes a atuacdo do professor, segundo 0s
estudantes, apresentamos seus comentarios sobre as manifestacdes das criangas que poderiam
ser interpretadas como de oposicdo ao outro.Estas foram interpretadas inicialmente como
conflitos sobre os quais o educador / professor precisa intervir, seja para ensinar os valores
morais, seja para ndo gerar maiores conflitos. Os estudantes que ja tinham alguma experiéncia
em educacdo infantil demonstraram que seus conhecimentos baseiam-se na experiéncia do

que ‘funciona’ para eliminar o conflito, embora percebam que nem sempre este se resolve.

Stef — [...] numa situacgdo dessa, eu tiro dos dois [0 objeto] e fico, porque se os dois
estdo brigando eu ndo acho certo nem dar a um, nem dar a outro. Ai eu fico me
perguntando qual seria a atitude correta porque eu olhando assim, pra mim, dar a um
e deixar 0 outro sem nada, ou dar outra coisa pro outro, ndo serve. Ou da a mesma
coisa pra os dois, ou nao da pra nenhum. [...] Ana - [...] a professora, ela tomou, deu
de volta, mas ela ndo deixou o segundo solto. Ela deu varios brinquedos pra ele ficar
la entretido... E tanto que ele ndo apareceu mais na filmagem, porque ele tava la
brincando. Eu acho que o certo seria esse. Ja que ele quer o do outro, da alguma
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coisa que chame tanto a atencdo dele... [...]Stef — Né&o sei, eu sempre tive essa
duavida, sempre. Eu sempre agi, assim, desse jeito, ou entdo as vezes é que eu olhava
quem tava primeiro com o brinquedo; quem foi que ganhou primeiro? Ou entdo
falava: O, vamos fazer assim, a gente divide, cada um fica um pouquinho; ele td um
pouquinho, daqui a pouco a tia® pega e d4 um pouquinho pra vocé. [...] na maioria
das vezes, pelo menos comigo, a outra crianca ndo queria saber de outro brinquedo,
sO queria saber daquele (Oficina 7).

As concepcOes sobre valores morais, também comentadas anteriormente, também
estiveram contrapostas em relacdo ao papel do professor:alguns achavam que néo seria
momento de ensinar valores morais a criangas tdo pequenas, que os professores as vezes
exageram na forma de orientar as criangas, ou que esses ensinamentos devem se dar por meio

dos exemplos de condutas que os adultos oferecem as criancas como modelo.

Silvia - [...] Elas [referindo-se as educadoras] ndo observam, pelo menos uma delas
demonstrou isso, ela ndo observa a crianga e percebe como ela t& desempenhando
aquela atividade. Ela interfere porque ela acredita que ele ndo esta conseguindo ou
comer o suficiente ou comer no tempo certo. Ela interfere a todo o momento, a todo
instante ela ta ali interferindo, quando na verdade eu ndo acho que seja necessario.
Ana — E é tanto que...é tanto que a crianca ta descobrindo outra maneira de comer,
com a mao, mas ndo é aceita a maneira dela. Tem que ser a maneira que a sociedade,
né, todos nds comemos que é o jeito que ela t& ensinando; o jeito que ele t& fazendo
t4 errado, entdo o jeito que ela ensinou é que é o certo, ndo aceita a vontade dele
né?(Oficina 4)%.

A sequéncia dos comentarios, a cada oficina, revela que esta oscilacdo passou a
pender, ligeiramente, para a ideia de que o professor deve dar mais liberdade as criancas e,
nas Ultimas oficinas, surgiu a percepcao mais clara do papel do professor como organizador
do ambiente, aquele que prové os objetos com os quais as criancas brincam, interagindo com
pequenos grupos dinamicamente. Juntamente com a visdo de que as criancas sdo capazes de
criar brincadeiras sem a iniciativa de um adulto, a interpretacdo sobre as a¢6es das educadoras

mudou de tom e de valor, tal como ocorreu no segundo momento da oficina 8:

Stef — E ela ndo tem nenhuma... E... As professoras ndo interferem em nada na
atitude delas, deixam totalmente a vontade. Alex — Vocé iniciou o comentério
dizendo que elas comecaram [...] a brincadeira, la eles que colocaram a garrafa na
caixa, tal. Nao teve influéncia alguma. Stef — N&o teve influéncia, é tudo fruto deles,
da imaginacao deles.

% Ppercebemos que a figura do professor foi citada por meio de varias nomenclaturas, o que n&o foi
problematizado entre os dialogos dos estudantes.

%A critica pronunciada sobre o adulto impor um ritmo para a crianca se alimentar ndo encontra respaldo no
episodio assistido; porém, tal imposicdo pode ser observada com alguma frequéncia em cenas do cotidiano das
creches.
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Os estudantes passaram a perceber ou reafirmar a ideia de que, quando o adulto
interfere menos, surgem criacdes interessantes por parte das criangas.

Algumas cenas parecem ter sido mais sensiveis aos estudantes, especialmente aquelas
que envolviam aspectos de riscos a seguranca das criangas, o que foi salientado nas oficinas 2,
5, 6 e voltou, sem instigamento, no final da oficina 7 (“O medo deles se machucarem”). No
primeiro momento da oficina 2, a maioria dos participantes mostrou-se aflita para ajudar o
menino que prendeu a perna nas grades do bergo e apresentou comentarios mais criticos sobre
a situacdo. No entanto, os estudantes passaram a relativizar tal aflicdo provocada pela cena, a
partir das questdes apresentadas pela pesquisadora, que direcionou o foco para as interagdes
da dupla de criancas entre si e delas com uma educadora. Com a segunda exibi¢cdo do

episodio, surgiram comentarios mais favoraveis a atuacdo desta:

Alex — Eu gostaria de falar da prevencdo, j& que foi bem notado na situacdo da...
da... da crian¢a quando subiu ao berco. O... a situagdo de que, pelo menos eu ndo
tinha prestado tdo bem atencdo que a.. pessoa que tava.. tava... prevendo,
prevenindo no caso, qualquer situacdo de perigo que acontece. Ir deixando ele
descobrir ali, novas situacGes, novos aspectos, que ele tivesse descobrindo uma
brincadeira, que mesmo tendo perigos, as criancas descobrem brinquedos,
brincadeiras e, coisas simples. Ana — Ela adotou uma posi¢do de que... deixou ele
descobrir e a0 mesmo tempo ela estd tentando garantir a sua seguranga, caso
acontecesse alguma coisa. [...] Gina — [...] Desde o inicio que ele tava tentando
subir; ela tava dizendo: “ndo suba, ndo va”, como se ela tivesse dizendo, que era
perigoso pra ele, mas ele ndo tava nem ligando, ele queria ver o que ia acontecer. Ai
ele foi, viu 0 que aconteceu, ela tirou ele, ele subiu de novo, se enganchou [...] ai
quando foi na parte de descer, a professora ja tava la com, é... sentada do lado, é... ja
pra, se acontecesse alguma coisa, ela ja tava la. Ai ela... Ele tentou, quando foi
descer pelo outro lado ai a professora disse: “ndo, desca por aqui”. A ele pegou e foi
descer. Alex — E, ja demonstrou modos diferentes da situacdo. Antes ela... agora:
“ndo, venha por aqui, o caminho melhor ¢ esse. Entdo vamos”... mostrando varios
caminhos pra crianga poder desfrutar da brincadeira dele, do mundo dele (Oficina
2).

Hipoteses e argumentos ainda foram levantados sobre a intencionalidade da professora
em ndo tirar tdo prontamente a crianca daquela situacdo de perigo e sobre as diferencas entre
ser mae e ser professora. Esta Gltima seria muito cobrada pela mae e pela familia, no caso de
acidente com a crianca. Com isso, 0s estudantes demonstraram se apoiar em mais uma
antinominia, referente as diferencas entre as reacGes de uma mae e as que uma educadora
pode e/ou deve ter. Neste caso, as mées geralmente agiriam mais motivadas por emocdes, e
profissionais, pela racionalidade.

A mesma antinominia surgiu na oficina 4, em que o episdédio mostra uma situacédo de
almoco no bercario. Nesta, a pesquisadora fez instigamentos mais especificos sobre as a¢des

dos adultos presentes na cena e sobre um momento em que uma das criangas derrubou um
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prato no chéo, o que gerou um questionamento se, pela idade das criancas, ja seria ocasido de

‘ensinar’ e/ou como ‘educar’.

Mari — Eu apanharia o prato. Ana — E ia limpar. Porque ele derrubou sem querer.
Gina — Néo foi intencéo dele. Ana — N&o foi intencéo dele. Ele ndo pegou o prato e
derrubou; ele tava limpando. Gina — Ai sem querer, ele limpando, ai fez “bufo”, ai o
prato caiu. Alex — Pensando no passado agora, e se fosse eu que tivesse derrubado o
prato... (faz gestos como de palmadas). [...]

Stef — Nao. Eu acho assim... Eu ja passei por essa situacdo, ndo é? De ta naquele
momento de lanche, ai vem um monte de crianga, ai pensa que ndo “puuuh”, o copo
com tudo (fazendo gesto de algo caindo). Vocé olha, sinceramente, ai (faz gestos
balancando a cabeca negativamente). (Risos).

Alex — Tem reagdes e reagdes, né? Stef — Ai vocé pega, tira a crianga do lugar e vai
limpar, é o normal, é a sua atitude normal. Alex — E vai limpar. Tem horas que voce.
Tem hora que... Se voce tiver estressada... Ana — E o seu papel, né? [...]Stef — Tem
nem como. Entdo o que vocé tem que fazer é tirar ele e limpar.

Pesquisadora — Silvia, quer comentar alguma coisa mais? Silvia — N&o, eu t6... N&o
sei se eu, se eu pegaria ou se eu pediria pra ele o prato. N&o sei. Na verd... Talvez,
eu pedisse pra ele pegar. [...] Sem pensar se foi intencional ou ndo, mas so pra ele...
Alex — Depende também da convivéncia com a crianca, porque vocé vai ver se ela ja
td no momento de vocé dizer “ndo, pegue o prato”.

Stef — Né&o, eu acho que em qualquer momento vocé pode pedir.

O dialogo acima segue com comentarios criticos sobre a falta de atencdo que
normalmente os familiares tém para com esse momento de refeicdo e com énfase sobre a
importancia desse momento, inclusive, para a constituicio de valores morais. E possivel que,
diante de cenas que envolvem a seguranca ou a alimentacdo das criangas, tenha sido
necessario buscar um parametro de comparacdo com o papel educativo dos familiares, na
tentativa de ressignificar o papel do professor de creche. Com isso, 0s estudantes puderam
estabelecer distin¢Ges para exercer um papel profissional diante das criangas pequenas, para o
qual pouco se tem acesso.

Como ultimo aspecto a ser salientado a respeito do papel do professor de creche e sua
intencionalidade pedagdgica, de acordo com o0s estudantes participantes da pesquisa, 0
professor de creche, apesar das contradi¢Ges evidenciadas, teria uma importante funcdo de
ensinamento moral, o que surgiu nas oficinas 1, 5 e 9, especialmente na oficina 5 (a da

brincadeira do tanel), como recortado a seguir:

Gina — Coisa normal. A, é... Agora a professora sempre fica ajudando ela, assim, a
menininha, ela saiu ai ela pegou e foi furar fila, ai a professora fez: néo, v4 pro final
e... desde pequeno a professora ja vai ensinando que o certo é quando vocé sair,
volta pro final da fila, ndo ta furando. A professora que ensinou. Stef — Eu achei o...
A brincadeira coletiva, né? A maioria das criangas estava brincando juntas; cada
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uma respeitando uma o limite da outra, sem ultrapassar. Porque pra quem ja brincou
assim, né? Lembrando da infancia, normalmente esperar pelo outro que ta na frente
é o maior sacrificio. Gina — Tem que ter paciéncia, né?Stef — E... A questio da
coletividade de um esperar pelo outro, porque... porque... porque pra quem ja
brincou, isso era pelo... Assim, na situacdo desse video, esperar pelo outro é um
pouquinho dificil né? Porque a gente sempre tenta ultrapassar, e eles tavam
brincando tdo direitinho, um atrds do outro, um esperando o tempo que o outro
tinha, pra passar, tudo, ai... Como uma coisa que eu notei, que a Gina falou, que eu
anotei até aqui como respeito ao préximo, que é uma coisa que foi uma instrucéo da
orientadora. A orientadora instruiu a ir pro final da fila.

Antes de exibir o episddio pela segunda vez, a pesquisadora instigou os estudantes a
pensarem sobre a organizacao da sala e pediu para focalizarem as criangas, para observarem o
que elas estavam fazendo.Os participantes debateram, sem chegar a uma conclusao, se as
carteiras estavam organizadas daquele jeito de propdsito, ou se as criancas tomaram a

iniciativa de explorar aquela organizagéo.

Alex — [...] A questdo da estrutura dela ter sido formulada ali pra que as criangas
pudessem mesmo assim passar por baixo, brincar de trem aos arredores da sala. [..]
Gina - Ensinado as criancas. Alex — Ensinado. Vamos ensinar aqui a colocar, e tal.
[...] Gina — Eu acho assim, que as professoras... a organizacdo da sala foi daquele
jeito porque as professoras quiseram ampliar o espago pra que houvesse a recrea¢do
delas, ai a desorganizacao e as criangas aproveitaram daquele, daquele espaco assim,
das cadeiras... daqueles... daquele jeito pra fazer uma brincadeira delas. E no
decorrer das... até que elas iam (faz gesto, pondo as maos representando uma fila).
Elas s6 tavam brincando no canto da parede, ai até que depois alguma das criancas
pegou e comegou a utilizar do outro espaco, como se ela visse “ndo, esse lado pode;
entdo, quer dizer que aquele dali pode”. Tavam utilizando os dois lados ja da... da
sala. Stef — Muuuito bagungada. Mari — Néo, eu também concordo com a Gina. Que
as bancas foram colocadas no canto pra obter o espago de recreacdo, ai depois elas
viram a classe... As criangas viram as bancas organizadas assim como um tanel, sei
I4... Porque crianca Vvé, ali ta vendo tudo e algumas comecaram a... brincar. Alex —
Deixe eu ver se eu td entendendo o que vocés estdo dizendo... Vocés tdo dizendo
que as criangas viram as cadeiras e decidiram brincar daquela forma? (Todas
concordam). E como retiramos a instrucdo que a professora tava dizendo? “cuidado
com a cabega, passe por baixo, va la pra tras”, tal, tal, tal, tal, tal... Ndo sei o que.
Bom, pode ter sido... Temos duas op¢des ai. Mari— E, tem outra possibilidade
também. Pode ter sido as criancgas, ou... Gina — Ou a professora. Alex — Ou alguém
foi organizar, que é o mais provavel. [..] Stef — Como se fosse uma atividade
dirigida (Oficina 5).

Na oficina seguinte, a sexta, 0s estudantes observaram uma cena além do que se
pretendia focar no episodio: “A orientadora brincando com eles de comidinha. Parece
comidinha de plastico. Parece um incentivo para eles comerem.”A partir da participagdo
numa brincadeira com as criangas, o educador pode ter um objetivo pedagdgico, assim como
suposto por alguns na oficina 5, quando as criangas criaram a brincadeira: “Parece que eles
comecaram e a educadora tentou passar algumaprendizado.”Esse comentario revela uma

concepcdo aproximada do que se defende como atuacdo apropriada do professor,ou seja,
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elepode ser observador atento e aproveitar as iniciativas das criancgas, transformando essas
oportunidades em instrugéo.

Os estudantes comentaram, ainda, o nimero de criancas e de adultos presentes nas
cenas exibidas: para eles, nas primeiras oficinas, o0 numero de professoras (educadoras)
precisaria ser maior. Comentarios desse tipo chamaram a atencdo, pois, enquanto 0s
documentos oficiais e outras publicagcdes apontam para uma maior proporgéo de criangas para
cada adulto, relacionada a um tipo especifico de organizagdo dos espacos e atividades para as
criancas, os estudantes defenderam a necessidade de uma atencdo muito individualizada para
as criangas. Nas primeiras sessdes, havia um numero razoavel de adultos na sala, entre
professores, auxiliares e estagiarios (cerca de trés adultos para 15 criancas); porém, 0s
estudantes comentaram que ainda precisava de mais adultos. Esses comentarios deixaram de
ser feitos nas oficinas posteriores e 0s estudantes passaram a realcgar as iniciativas das criancas
para organizarem e construirem suas brincadeiras, independentemente dos adultos presentes.

Podemos afirmar, sinteticamente, que micro-rupturasocorreram nas concepgdes dos
estudantes sobre o papel do professor que atua em creche e sobre sua intencionalidade
pedagdgica. Por meio das construcBes coletivas, a partir das verbalizacdes que trocaram,
houve como que “brechas” para a consideragdao de uma forma menos diretiva por parte do
professor. Mais do que flexibilizar a atuacdo do professor como alguém que ndo centraliza a
atencdo de um grupo de criancas e que se adequa as suas motivagdes, a experiéncia das
oficinas propiciou aos estudantes uma visdo da importancia do arranjo dos espacos,
especialmente no tipo de objetos que sdo oferecidos as criangas, bem como nas formas com
que estas constroem sua cultura e se apropriam da cultura na qual estdo inseridas. Juntamente
com isso, 0s estudantes passaram a considerar alguns conceitos tedricos apresentados nas

minimas intervengdes da pesquisadora, o que sera visto no préximo tépico.

6.30s objetos das salas da creche, a insercdo das criancas em praticas sociais € 0 aprimoramento

de um repertorio linguistico pelos estudantes gerando novas significagtes

Como visto anteriormente, o0 interesse das criancas pelos objetos foi identificado pelos
estudantes desde a primeira oficina, porém, no decorrer das diversas sessdes, eles passaram a
atentar para o papel do professor na selecdo dos objetos destinados a criangas pequenas em
ambientes coletivos. Intuiram que pode haver diferentes arranjos espaciais e que estes causam
influéncias sobre as criangas. Porém, demonstraram ndo conhecer 0s avangos em pesquisas

direcionadas a esse tema, tal como apresentado no capitulo metodolégico deste trabalho, e que
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poderiam ser acrescidos aos conteudos da formacdo de professores para creches e outros
niveis de ensino (OLIVEIRA et al., 2011). Em relacdo aos episodios das crian¢as um pouco
maiores, foram questionados os aspectos da seguranca e da ‘bagunca’. No entanto, apesar das
criticas ou questionamentos que fizeram na oficina 5, os estudantes passaram a destacar 0 uso

inusitado que as criangas fazem dos objetos.

Alex — Aquilo vira um tunel, vira um trem, o que vocé quiser imaginar pra eles.
(risos) Stef — Pra genteeram apenas carteiras empilhadas, uma do lado da outra.
Gina — Mas pra eles... Mari — Era tudo, né? Gina — Pode ser um mundo, né? Alex —
Era um tudo, né? O qué que a crianca ndo faz com a imaginacao dela? Stef — A
imaginacdo. Mari — Era tudo, porque eu passava embaixo da cama como se fosse
um tanel também. [..] Gina — Uma caixa de papeldo, ficou dentro e dizendo que era
um trenzinho, uma casa... Alex — Uma caixa de papeldo pra dizer que era uma casa,
um trem, ou um volante dizendo que era um carro. Gina — Uma panela, né? [...]
Alex — Criancas, elas utilizam a imaginacdo delas por poder criarem em uma
brincadeira simples, que ao mesmo tempo se torna bem complexa.

Ainda na oficina 5, como vimos, todos discutiram e questionaram qual o propdésito da
organizagdo da sala aocolocarem as carteiras todas em fila, encostadas nas paredes, embora
ninguém tenha questionado a presenca de carteiras em uma sala destinada a criangas de 2
anos. Na oficina 6, a do show artistico, surgiu novamente a preocupa¢do com a seguranca das
criancas, discutida na oficina 2, pelo fato de a menina estar em pé sobre uma cadeira
encostada a uma janela, além da ‘bagunga’ do ambiente. Mas junto com isso surgiu
novamente a nocdo de usos inusitados de objetos por parte das criancas e as reformulagdes
que elas fazem sobre os objetos em suas interacfes. Desta vez os estudantes ressaltaram a ndo

interferéncia do adulto na organizacdo da brincadeira.

Ana — Hoje foram dados varios objetos para as criancas, né? E... Canecas de
plastico, pratinhos, colheres, bonecos... Gina — Objetos que imitam comidas, né?
Ana — E, objetos. E eles, e cada um foi brincar de um jeito e com objetos diferentes
também, né? E o que me chamou atengdo foi a menina que estava cantando... Gina
— Foi. Ana - Que ela pegou o objeto e foi brincar de ser cantora. Gina - E brincou de
microfone.

Nas oficinas 7, 8 e 9 foi real¢ado, pelos estudantes, o uso inusitado dos pratinhos de
pléastico, da caixa de papeldo, dos colchonetes e do cesto, respectivamente. O uso dos
colchonetes, em especial, parece ter “desmanchado” uma ideia Unica, anterior a oficina, sobre
0 uso dos colchonetes apenas para as criangas se sentarem e brincarem com objetos pequenos

sobre eles.
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Ana — Bom, do primeiro episodio eu observei assim, que primeiro as criangas téo
brincando com o colchonete de uma forma diferente do que a gente é acostumado a
ver, né? Que a gente senta no colchonete, deita e tudo. Elas ndo; elas tdo puxando o
colchonete, isso ja é o tal do embelezamento, né? Que ela ta fazendo no objeto. Ai
surgiu uma crianga que, acostumada a ver como o objeto era utilizado no dia a dia,
foi e sentou; porque ela queria, ela tava com os brinquedinhos dela, ela queria
brincar no colchonete e sentar. Eu ndo entendi assim que ela queria atrapalhar a
brincadeira do outro, eu entendi que ela queria usar do jeito dela, porque ela viu que
o colchonete era pra aquilo ai ela foi 14 e sentou (Oficina 9).

Consideramos anteriormente que os estudantes descobriram que a crianca substitui
objetos, dando usos inusitados a eles, descolando assim sua funcédo real e os submetendo as
suas intencOes; estes passam a Ser recursos representacionais. Os estudantes associaram essas
capacidades das criangas a imaginacdo, ndo exatamente a representacdo, termo este que foi
citado por eles uma Unica vez, na ultima oficina. O direcionamento das observacfes dos
estudantes sobre as acfes das criancas durante todas as oficinas pode ter influenciado nas
interpretacdes que foram construidas, conduzindo-as aos aspectos positivos daquelas agdes,
contrapondo-as com as ideias de ‘bagunga’, necessidade de maior controle e disperséo das
criancas. Eles podem ter intuido o papel circunscritor (ROSSETTI-FERREIRA et. al., 2004,
p. 18) de alguns objetos e praticas sociais presentes nas cenas exibidas, 0s quais se destacaram
como ‘figura’ entre um ‘fundo’ relativamente desorganizado e que as criangas os utilizam na
construcdo de sentidos para as atividades conjuntas.

Mesmo antes de nascer, o bebé humano ja estd inserido em um ambiente
eminentemente social e cultural. As praticas socioculturais estdo presentes desde a gestacao e,
especialmente, desde os primeiros contatos com o recém-nascido. Corsaro (2003) e Tomasello
(2003) aprofundam essa discussdo e a partir deles se pode compreender mais sobre a
construcdo das criancas de uma cultura propria, desdobrada dos significantes da cultura em
que estdo inseridas. Lucena e Pedrosa (2013) descrevem sensivelmente esse processo de
desdobramento e construcdo de uma cultura propria, por parte das criangcas, mesmo bem
pequenas. Como visto no topico 1 deste capitulo, os estudantes ndo usaram a nomenclatura
propria dos pesquisadores para a nogdo de que as criangas constroem uma cultura prépria.
Porém, entenderam que elas criam, ‘inovam’, e chegaram a identificar a maneira como elas se
apropriam de praticas sociais e da cultura ao seu redor.

Em todos os episodios apresentados aos estudantes durante a intervengdo formativa é
possivel identificar praticas socioculturais. Porém, nas oficinas 4 e 6 estas estavam mais
realcadas. Na oficina 4 a pesquisadora introduziu o termo ‘praticas sociais’, que passou a ser

assimilada e usada por eles. As praticas socioculturais deles proprios, como possiveis
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professores da educacdo infantil, também foram salientadas e refletidas. Por exemplo, o

momento de refeicdo foi avaliado pelos estudantes como positivo e organizado:

Stef- Para a faixa etéria deles, a refeicdo foi até tranquila, ndo teve bagunca, nem
desperdicio de alimento. [...] Silvia— A mesa é apropriada para eles, uma questdo de
estrutura (Oficina 4).

Este Gltimo comentario demonstra uma ideia prévia de que estes momentos de refeicdo
coletiva geralmente provocariam agitacdo, confusdo e sujeira. Além disso, atentaram para
outros aspectos, tais como a masica e o tamanho das mesas. Ainda nesta oficina, a imitacdo, a
instrucdo do educador e a coordenagcdo motora para a crianga comer foram discutidas em
conjunto como possibilidades de aprendizado de praticas socialmente aceitas.Na oficina6, a
noc¢ao ressaltada sobre os aspectos culturais presentes na brincadeira da menina que cantava e
em suas interagdes com outras criangas surgiu através da identificagdo dos rituais de um
show. A partir desta oficina, o termo ‘embelezamento’, apresentado pela pesquisadora,
também foi atrativo e reproduzido posteriormente pelos estudantes até a Ultima oficina,
aplicado em varias situacdes, quando notavam mudancas nos gestos imitativos das criancas.
Atentamos para 0 uso que passou a ser feito do termo ‘embelezamento’ como um exercicio
que demonstra uma ndo apropriacdo total do seu significado, mas este uso revela que sua
introdugdo pode ter causado uma micro-transformagao sobre as concepgdes dos estudantes: “é
0 embelezamento que ela faz no objeto”, disse um dos estudantes.

Concluimos com esta discussdo que, do ponto de vista empirico, a programacao das
oficinas provocou micro-transformacdes nas significacdes construidas pelos estudantes, que
talvez ndo ocorressem se apenas uma soO oficina fosse proporcionada, ou se a discussdo nao
tivesse sido apoiada por imagens das proprias criancas em situacdo cotidiana. Na maioria das
oficinas, os estudantes captaram o foco dos episodios, como o exemplo da oficina 3, quando
chegaram a concluir o nome que tinhamos dado para o episodio (Vocé bota e eu derrubo). A
mera apresentacdo de uma sequéncia de imagens selecionadas previamente, mesmo sem
orientacdo inicial sobre o que elas deviam focar (as perguntas formuladas no segundo
momento das oficinas tinham essa funcéo), contribuiu para isso. O poder da imagem
(JENSEN, 2011) que, se por um lado é recortada sob a influéncia de representagdes prévias e
experiéncias de vida, por outro, tem forte poder atrativo e pode provocar a “desconstrucao das
realidades” construidas pelas representagdes e experiéncias vividas. Porém, o poder da
imagem € limitado: embora os estudantes tenham mudado o foco de sua atengdo que, nas

primeiras oficinas, era mais dirigida ao sujeito e, nas Gltimas, as interagdes e brincadeiras,
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suas discussdes ndo se voltavam ao tema para 0 qual cada episodio havia sido selecionado,
sem que houvesse alguma intervencdo da pesquisadora. Podemos pensar que, se um
pesquisador precisa exercitar a “desconstrucdo” desses recortes e representagdes, assistindo
varias vezes um mesmo episodio, um educando necessita do professor / pesquisador para
aprender a usar novas ‘lentes’ ou recortes, ainda que intuam novas possibilidades de
interpretagdo. Parecem existir representagcbes sociais ainda fortemente ancoradas em
concepgdes sobre crianga como um ser fragil e incapaz de autonomia, sendo que a partir
dessas concepcoes, as primeiras preocupacdes do educador seriam a seguranca e a ordem.

Do ponto de vista tedrico, aventamos que para compreender 0 que 0s sujeitos pensam
a respeito de crianca, de interacGes, brincadeiras, papel do professor, creche e outros, é
necessario analisar essas concepgdes em suas relacdes sincronicas e diacrbénicas, bem como
nas relacdes individuo e significado / individuo e seu coletivo (social e cultural). Talvez nao
seja possivel continuar investigando as concepc¢des de crianca, do papel do professor, ou da
creche, sem considerd-las como um conjunto, onde cada uma se liga e se justifica
reciprocamente, orientando o olhar, as opinides, a0 mesmo tempo em que sdo remodeladas,
ainda que minimamente, diante das interaces sociais (MARKOVA, 2006). Ainda neste
quesito, a tensdo dialogica observada nos processos de construcdo de conhecimento entre 0s
estudantes reforca a necessidade da busca de paradigmas que considerem essa tenséo para a
formacéo de professores.

9

Temos assim com “distensdo”, “extensdo”, e “pretensao” estdo todos de acordo com
“tensdo”, e a variante “tensdo” estd de acordo com “atengdo”, “intengdo” e
“contengdo”. Todos esses significados de dicionarios mostram que a nocao de tenséo
é polissémica e que tem aplicacBes diferentes, na linguagem diéria e nas ciéncias.
Esses significados tém um senso comum: a nogao da tensdo expressa impeto a uma
acdo ou a uma mudanca (MARKOVA, 2006, p. 211).

ApreciacGes sobre quem é uma crianga pequena, Seus recursos para a interacdo, 0s
papéis que os adultos (ou profissionais em ambientes coletivos) podem desempenhar para
promover seu melhor desenvolvimento, e a organizacdo dos espagos e rotinas de modo a
promover 0 seu contato com 0s conhecimentos socioculturais precisam estar presentes nas
formacOes dos professores que virdo a trabalhar em creches. O uso de episédios previamente
selecionados, de cenas néo editadas que apresentam a vida das criangas na creche se mostrou
proficuo, embora ainda possa ser aperfei¢oado.

E necessario, ainda, considerar o que estes aspirantes a professores trazem em sua

bagagem cultural, mesmo antes de iniciarem o curso de Pedagogia, pois, como diz Paulo
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Freire (1999, p. 39), ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de

discriminacgao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisamos, estudamos e defendemos as capacidades das criangas pequenas,
buscando demonstrar o valor das creches (quando atendem critérios de qualidade conhecidos)
para o melhor desenvolvimento das criangas; mas estas instituicdes ainda permanecem
ameacadas, tal como Rosemberg (2003) as compara ao mito de Sisifo. Pesquisas como de
Haddad et. al. (2012) e Santos (2011) mostraram que a educacao institucional de criangas em
creches no Brasil ainda é fragil, diferentemente dos exemplos encontrados em outros paises
(cf. ROSEMBERG; CAMPOS, 1994). Esta, recentemente incorporada aos sistemas de
ensino, continua associada ora a um atendimento assistencial, ora (e mais perigosamente a
nosso ver) a um trabalho de ensino antecipado dos conteudos que se espera dos niveis mais
avancados de ensino, conforme o modelo escolar predominantemente encontrado, apesar das
tentativas de adequacédo das didaticas para a faixa etaria considerada. Assim, frequentemente,
se encontra nas instituigdes de educacdo infantil uma professora centralizando atividades e
ensinando contetdos que ndo parecem brotar de curiosidades das proprias criancas. Além
disso, confunde ou ndo percebe quais sejam as caracteristicas e necessidades das criancas de
zero a trés anos.

Também estudamos os processos de formacdo e profissdo docente (cf. BATISTA
NETO, 2005; LIBANEO, 1984; SAVIANI, 2009) e os trabalhos estudados denunciam a
precariedade da profissionalizacéo e a falta de politicas publicas que retomem a importancia e
a valorizacdo do papel do professor em qualquer nivel de ensino. O sistema educacional vem
sendo discutido e analisado criticamente nas ultimas décadas, sendo apontada uma grande
defasagem de investimentos publicos, ou 0 mau uso dos mesmos nessa area. Se, a mais
tempo, vem se denunciando a necessidade de profissionalizacdo do professor, esta apenas esta
se iniciando, quando se considera o papel do professor na educacdo infantil, especialmente
nas creches. Ainda, a experiéncia dos ultimos cinco anos, trabalhando como professora em
um curso de Pedagogia me fez pensar que, além das discussdes intrinsecas ao proprio curso,
h& necessidade de se avancar no que se refere a formagdo docente para o trabalho nas creches.

Considerando tal contexto, desenhamos um pequeno programa de formacao,
desenvolvendo oficinas que focalizaram o cotidiano das criangas em uma determinada creche,
de modo a focalizar a observacgéo sobre elas, e evidenciamos alguns processos que podem ser
considerados na formacao de professores. Dentre eles, a producdo coletiva de conhecimentos
que orienta os momentos de descobertas, resisténcias, transformacdes e criacbes entre 0s

estudantes. Recém-ingressos no curso de Pedagogia, souberam identificar e, algumas vezes,
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inferir processos desenvolvimentais das criangas da creche a partir de suas observacdes e
reflexdes, muitas vezes pautadas em suas experiéncias de vida. No decorrer das oficinas,
construiram ou reforcaram noc¢Bes importantes desses processos, tais como a imitacdo, a
instrucdo, a comunicacdo, os desafios e descobertas por parte das criancas, apesar de se
manterem reticentes (ou contraditorios, inconclusivos) a respeito dos conflitos, de um ensino
moral e da seguranca relacionados a elas. Porém, expressaram poucos comentarios que
revelassem um acesso aos conhecimentos tedricos sobre os processos desenvolvimentais que
envolvem a vida da crianca pequena. Em contrapartida, foram capazes de detalhar as cenas
apresentadas nos episodios e perceber o papel dos objetos nas interacbes das criangas, na
construcdo de uma sequéncia de acOes compartilhadas e na emergéncia de significados,
muitas vezes, via linguagem corporal. Parecem ter intuido, nas primeiras oficinas, as
aprendizagens que as criancas pequenas fazem por meio de sensagdes e reacOes e, depois
‘descobriram’ que elas passam a fazer novos usos dos objetos para realizar suas intengdes.

Os aspectos que consideramos mais relevantes a partir da experiéncia realizada com as
oficinas foram os deslocamentos que os estudantes fizeram de suas observacdes: da crianca,
individualmente, para o coletivo de criangas; e do professor mais diretivo para o professor que
atua de forma mais indireta.

Encontramos um ponto de didlogo com a teoria das Representacdes Sociais, 0 qual
enriqueceu as nossas reflexdes a respeito de como os estudantes constroem conhecimentos
sobre os temas tratados nas oficinas. Além disso, percebemos com mais clareza, como um
conjunto de concepgbes se articula e produz novas significacGes, de forma que elas se
justificam, consensual ou contraditoriamente. Segundo Moscovici (2007) as informacdes séo
distorcidas por representaces superimpostas, o que faz com que elas cheguem ao grupo
social com certa vaguidade e parcialmente inacessivel. Quando se trata de interpretar as acoes
de criancas muito pequenas, durante muito tempo fomos influenciados pelo que foi divulgado
sobre as teorias da psicanalise, do comportamentalismo, dentre outras, sendo recente a
divulgacdo de uma perspectiva cientifica e empirica (cf. CARVALHO; PEDROSA;
ROSSETTI-FERREIRA, 2012).

Os conhecimentos prévios daquele grupo de estudantes foram mesclados as novas
informacdes recebidas pelas imagens e comentarios finais de cada oficina, provocando
modificagdes e distor¢des. Eles fizeram ‘descobertas’, recriando ou ampliando suas ‘teorias’
implicitas sobre como sdo as criancas pequenas, 0 que fazem, e qual seria o papel de um
professor no trabalho educacional com elas. Talvez, a partir dos deslocamentos do olhar, os

estudantes tenham adquirido a possibilidade de captar, ainda que intuitivamente, capacidades
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das criancas antes ndo percebidas, as quais podem ser melhor compreendidas quando
receberem a formacgdo teorica durante o curso.

Quanto ao papel da linguagem e da dialogicidade na constru¢cdo do conhecimento,
histérica e presentemente, individual e coletivamente, a ‘lente’ oferecida por Markova (2006)
nos ajudou a compreender os esforcos de reflexdo por parte dos estudantes atraves das
palavras, que se misturavam entre eles, se repetiam reconfigurando a cada instante o sentido
que era produzido. Nestes exercicios, concluimos a necessidade (e a riqueza!) de permitir aos
préprios estudantes falarem (!), a partir de uma intervencdo pouco diretiva por parte do
pesquisador.

Avaliamos, também, que a programacéo das oficinas realizadas, bem como a atuacdo
desta que as coordenou, pode ser melhorada. Os estudantes pensariam diferente se
revertéssemos a sequéncia dos episodios, por exemplo, quanto a seguranca, a organizacao e as
capacidades das criangas? Outros resultados poderiam ser obtidos se a sequéncia das oficinas
fosse modificada? A titulo de reflexdo, por exemplo, poderiamos ndo sequenciar os episédios
da turma de bercario e depois os episddios da turma 1, mas mescla-los por temas, de forma a
ressaltar as capacidades das criancas se organizarem, o uso que fazem dos objetos, a
construcdo de brincadeiras, dentre outros, variando a idade das criangcas mostradas.

Também as questBes apresentadas como instigamentos para as observacfes podem ser
revistas a partir desta primeira experiéncia, visto que 0s temas previstos para abordar cada
episédio nem sempre foram aqueles que os estudantes focalizaram. E outros episddios podem
ser selecionados, buscando-se um aprimoramento de focos considerados importantes para a
formagéo pretendida, ressaltando que o formador dos aspirantes a professores medeia a
formagao que propicia conforme seus proprios conhecimentos.

Temos pela frente o desafio de encontrar formas para que programas de formacao
(inicial e continuada) de professores que partam das pressuposicGes apresentadas até aqui
desenvolvam didaticas que permitam aos formandos uma participacdo mais ativa, como

vimos defendendo para a educacéo infantil e, especialmente, para as creches.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO NO PROJETO DE PESQUISA

PROJETO: FORMACAO DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA: agucando o olhar para

compreender a crianga pequena em suas atividades cotidianas
RESPONSAVEL PELA COLETA DE DADOS: Telma Vitoria
ORIENTADORA: Profé. Dra. Maria Isabel P. Pedrosa
INSTITUICAO: Universidade Federal de Pernambuco

Vocé esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa que envolve 0 processo
de formacdo docente dentro deste curso de Pedagogia da UFAL, do qual vocé faz parte, em
especial ao que se refere a sua formacdo docente para atuar na educagdo infantil. A sua
participacdo nesse estudo é muito importante para nds, mas vocé pode nao aceitar ou
interromper a sua participacdo na pesquisa a qualquer momento que desejar.

A pesquisa sera feita com o objetivo de investigar sinais indicadores de processos de
mudanca das observacBes e interpretacdes sobre as quais educadores e graduandos de
pedagogia se apoiam para interpretar episodios de interacdo de criancas pequenas em
situacOes de convivéncia numa creche.

Para tanto, estamos propondo oito encontros quinzenais sendo que, em cada um deles,
sera apresentado um episddio videogravado de cenas que envolvem interacdes de criancgas
pequenas em creche. Solicitamos sua participacdo no sentido de assistir esses episodios,
registrar por escrito suas principais observacGes, nos entregando esses registros, e
compartilhar com os demais participantes do grupo suas interpretacdes.

Havera filmagem dos nossos encontros para que se possa posteriormente analisar as
construcdes de significacbes por meio do didlogo e das configuragcdes coletivas que se
apresentem durante as dindmicas vivenciadas. Para evitar constrangimentos, investiremos
num clima de parceria que permita alcar qualidade das nossas interaces, bem como preservar
com o anonimato a sua identidade.

Os resultados desse estudo poderdo contribuir para a melhoria da didatica na formagéo
docente para atuar na educacdo infantil, especialmente nas creches. Apresentaremos esses

resultados em artigos e congressos, na busca de contribuir com a ampliagdo dos
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conhecimentos voltados a questdo referida. Vocé pode pedir para saber dos resultados da
pesquisa ou receber explicacBes sobre todo o estudo. Estaremos a disposicdo através do
telefone (82) 9150-8906 e do e-mail telmavitoria@uol.com.br.

Agradecemos sua atenco.

IDENTIFICAC;AO DO PARTICIPANTE
Nome:

Aceito ser filmado e permito a apresentacdo e/ou publicacdo dos resultados deste estudo.

Estando assim, de acordo, assinam o presente termo de compromisso em duas vias.

Estudante Responsavel pelo projeto

Testemunha 1 Testemunha 2

Maceid, data.


mailto:telmavitoria@uol.com.br
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APENDICE B - FORMULARIO DE IDENTIFICACAO

Nome:

Contatos (telefone / e-mail):

Idade: Natural de (cidade / estado):

Cidade onde mora e a quanto tempo:

Local de trabalho e cargo que ocupa:

Descricdo sucinta das atividades que desempenha no trabalho:

Ocupacéo e escolaridade dos principais provedores do lar:

Na infancia, frequentou uma instituicdo de educacdo infantil? Lembra de alguma experiéncia

interessante enquanto frequentava a Educacéo infantil?

Periodo no curso de Pedagogia:

Experiéncia como professor ensino fundamental: ( ) Sim ( ) N&o
Experiéncia como professor / auxiliar / estagiario(a) em educacao infantil:
( )Sim ( ) Nao

Idades e tempo de experiéncia com que trabalha / trabalhou:

Recebeu curso / formacao continuada em seu trabalho como professor(a)? Se sim, quais temas

foram abordados?

Maceio de de 2011.

Obrigada.
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ANEXO A - RESUMO DOS REGISTROS ESCRITOS DE CADA OFICINA

OFICINA 1 - AJUSTANDO-SE A PROPOSTA FEITA AO GRUPO

Episédio: “Eu também quero experimentar”

Primeiros registros escritos: varios estudantes perceberam a proposta oferecida as criancas,
de explorar os chocalhos. Discutiram a curiosidade, descobertas e imitacdo por parte das
criancas, na interagdo com objetos. O principal foco de suas observagoes foi a cena da crianga
que queria obter o maior nimero possivel de garrafas para si, considerando este
comportamento “de posse” como problematico, que precisa ser corrigido. Outras questdes
apresentadas foram referentes a falta de mais adultos ou de mais intervencdo dos adultos e
falta de organizagdo no ambiente.

Registros escritos apds a segunda exibi¢cdo: como ja mencionado, apenas nessa oficina o0s
segundos registros escritos ocorreram apos a discussdo da segunda observacdo do episddio;
nas demais oficinas os registros precederam a discussdo. Os pontos tratados nestes registros
basicamente repetem aqueles apresentados nas falas dos participantes apds a segunda exibicdo
do episddio, vistos anteriormente: a ideia de “carater” das crian¢as que brincam juntas ou
sozinhas; seus “desentendimentos”; a “descoberta” a partir de suas experiéncias; “afinidade”
entre criancas e ndo aceitacdo de outras;autonomiado menino que tenta segurar todas as
garrafas sem ajuda; ndo intervencdo das “monitoras”; e imitacdo. Foi especulada uma suposta
intengdo das criangas de ‘“se divertir a seu modo”, aprendendo e transmitindo suas
experiéncias lentamente, de forma consciente ou ndo. E ainda: as “formas de expressar seus
interesses tanto para adultos quanto para outras criangas™; as interagdes das criangas em torno
de um objeto; os motivos que teriam levado duas criangas a evitar uma terceira; e a opinido de
que as monitoras precisam olhar e analisar melhor as situagbes em que as criangas se

encontram.
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OFICINA 2 — SINTONIA FINA ENTRE PARCEIROS

Episodio: “Subindo no ber¢o”

Primeiros registrosescritos:todos registraram a imitacdo entre as duas criangas. Surgiu
também um comentario sobre a persisténcia do menino que queria subir no berco e a
consideracdo de que “a crianga se arriscou”. Outros comentarios sobre o ambiente da salaque
denotam um tom de critica: mdsica agitada, criancas dormindo sem separagdo de espacos de
descanso e de atividades, educadorasque deixam as criangas a vontade em momentos que
precisavam intervir. Houve contraposic¢des: as criangas “se resolvem’ em briguinhas comuns,
ndo se irritaram com os beliscos, “ndo se pode controlar as criangas” ¢ as “monitoras muito
ocupadas”.

Registros escritos apds segunda exibicdo: todos levantaram o0s aspectos da interacdo e da
comunicagdo entre as criangas e destas com o adulto, além da imitacdo. Alguns buscaram
associar esses fendbmenos ao que observaram na primeira oficina. Todos interpretaram que,
em algum momento, a crianca tenta chamar a atencdo, ou pede ajuda, da educadora
focalizando a cena do menino que sobe o berco. Com uma excecdo, todos acreditaram que a
educadora tentou preveni-lo do perigo e que depois foi ajuda-lo e uma participante admitiu
que a “tia” ensinou o menino a descer. H4 variacdes sobre a maneira com que se referem a
figura do adulto: pessoas que “tomam conta”; educadora; professora; monitora; tia. Alguns
perceberam que a educadora deixa a crianga descobrir sozinha, desenvolvendo autonomia.

Outros, que a educadora teve uma atuagdo mais direta.

OFICINA 3 - CONSTRUINDO COM O PARCEIRO UMA BRINCADEIRA

Episédio: “Vocé bota e eu derrubo”

Primeiros registros escritos:todas as participantes focalizaram a cena do menino colocando
garrafas na carroceria e outro derrubando-as. Todas se referiram a interacdo, ao conflito,
disputa, estranhamento entre eles. Também consideraram que as criancas estavam brincando.
Duas participantes atribuiram intengdes as criancas de “nao querer dividir o brinquedo”.
Duasoutras consideraram que a interacdo s ocorre a partir do interesse das criangas por um
brinquedo. Voltaram a observacdo de que ha reagdes de conflito, mas as criangas se resolvem.
Para duas participantes, a educadora interviu “separando” as criangas ¢ uma delas apontou

que a educadora (s0) foi verificar as fraldas.
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Registros escritos ap6s segunda exibicdo: Os registros focalizaram a divida: tratava-se de
uma brincadeira ou de uma briga? Ou de uma brincadeira que terminou em um conflito?Eles
brigaram porque o primeiro ndo queria a companhia do segundo, mas este “fazia sua
brincadeira indo de contra”. Ora era disputa, ora brincadeira. Aparentemente um espera a a¢cdo
do outro, havia cooperacdo, mesmo com um desfazendo o que o outro faz, como se fosse 0
objetivo da brincadeira. Houve intervengao da “tia” e uma crianga busca a outra, quando ela

sali.

OFICINA 4 — INSERCAO DE PRATICAS SOCIAIS

Episodio: “Almogando no bergario”.

Primeiros registros escritos: a maioria das estudantes cita a capacidade recém adquirida
pelas criancas de comer sozinhas, ainda que comendo também com as maos. Parece que as
criangas querem sentir e selecionar o que comer. Uma das participantes considera o
“desempenho [das criangas] interessante”; a maioria menciona a ajuda das “professoras”.
Alguém observa que uma menina comiaapenas arroz, nao parecendo muito interessada no
alimento; e 0 menino que s queria limpar; as criangas nao se “atrapalhavam”. Para uma das
participantes, nao houve interagdo “por falta de curiosidade” pelo que o outro estava fazendo.
Para outra, pela idade das criancas, até que foi uma refeicdo tranquila, sem bagunca e sem

desperdicio.

Registros escritos apds segunda exibicdo: todos orientaram seus registros pelas perguntas
feitas. Uma participante ndo se referiu explicitamente as praticas de sentar-se e comer a
comida posta no prato,usando colher. Todos citaram a higienizacdo e a atuacdo das
educadoras ensinando ou ajudando. Houvecomentéario sobre “comida regional”, sobre o “tipo
de alimento”. Duas estudantes registraram a observacdodas criangas comerem com as maos.
Um estudante registrou que as préaticas sociais ndo sdo comuns as criangas, mas todos nos
temos de aprendé-las e somos influenciados por elas; ha interesse e descoberta do prato e da
comida. Outra estudante registrou que as criangas comem sozinhas e uma menina entregou o
prato a educadora. Outra observou que as criangas sdo “embaladas” pela musica, para tornar a

situacdo mais agradavel.
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OFICINA 5 - REDEFININDO O ESPACO DE BRINCAR

Episodio:Tunel

Primeiros registros escritos:os estudantes citam a brincadeira de “passar por baixo das
carteiras”, de trenzinho, em que as criangas brincavam juntas. Foi mencionado o fato deuma
crianca ter tentado “furar a fila”. Duas estudantes observaram que a professora orienta a
organizacdo do grupo. Também foram citadas a imaginacdo, a criacdo de desafios e a
imitacao.

Registros escritos apos segunda exibicdo: um dos participantes avaliou que a organizacao
das carteiras foi intencional para as criancas passarem por baixo. Os demais, pelo contrario,
acharam queas educadoras tinham o propdsito de obter um espaco central maior, livre para as
criancas brincarem. Uma delas sup0s que as criangas organizaram o espago; outros estudantes
avaliaram que havia bagunca na sala: as criangas ndo foram ensinadas a guardar 0s
brinquedos, estavam dispersas e buscavam brincar no espaco que estava menos conturbado.
Houve o registro de que as criangas aumentaram o percurso do trenzinho e, novamente,se

ressaltou a menina que “furou a fila”.

OFICINA 6 - TRAZENDO A MACROCULTURA PARA O GRUPO DE BRINQUEDO

Episodio: “O show dos artistas”

Primeiros registros escritos:de modo geral, menciona-se a crianca que brincava de palco, de
cantar (o show artistico), mas uma estudante, participando pela primeira vez das oficinas, foi a
Unica que omitiu esse comentario. Outraestudante se referiu a lvy como quem queria chamar
atencdo e outra, ainda, ndo mencionou a imitacdo nessa cena.Uma quarta participantechamou
a atencdo de que houve reformulacdo, pelo menino, da proposta da parceira. Foram
mencionados os varios brinquedos distribuidos e as criangas que brincavam com a professora.
Também foi comentado que havia poucas “monitoras”, que as criangas estavam dispersas,
“soltas”, “penduradas na janela”, podendo gerar acidentes, e que a sala estava desorganizada.
A interacdo foi citada;O comentario sobre as criangas ressaltou que cada uma pegou o objeto

com que se identificou; houve imaginacéo e criagdo, fantasia no individual e no coletivo.
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Registros escritos apés segunda exibicdo:apenas uma estudante ndo utilizou expressdes
como “tragos/recursos culturais” de canto, musica ¢ danga presentes na cena. Ela também foi
a Unica que nao se referiu a movimentos ou expressdes corporais, gestos e fala na
comunicacgdo entre as criancas. Escreveu que as criangas usam o0s brinquedos para expressar
desejos e simular uma situacdo de alimentacdo. As demais citaram que Ivy interpretava ser
cantora, representando situagbes do cotidiano, que ela deve ter contato com essa forma
artistica no seu dia a dia. Para interagir, essas criangas usam mais a fala, apesar de ndo muito
desenvolvida. O ambiente é repleto de expressGes artisticas. A garota tem grande
desenvolturae leva os colegas para a brincadeira; outras criancas seriam seu publico. Ela imita
gestos de cantores. Outros registros trouxeram referéncia a brincadeira de ser pai e mae, além

de comentérios sobre o consumismo, nas brincadeiras de fazer compras.

OFICINA 7 — CONSTRUINDO CONHECIMENTOS SOBRE EVENTOS FiSICOS

Episodio: “Arrastando banheirinhas com os pés”

Primeiros registros escritos: participaram desta oficina apenas duas estudantes. Citaram a
questdo da imitacdo por causa da observacdo de outras criangas passarem a brincar da mesma
forma que a menina que arrastava as banheirinhas. Observaram uma disputa de brinquedos
com a intervencdo da professora, diferentes formas de utilizar os pratinhos para brincar e a
utilizacdo de todo o espaco da sala para brincar.

Registros escritos apds segunda exibicdo: as criancas tiveram desafios de equilibrarem-se e
desviar de obstaculos com rapidez, além de carregar uma cestinha contendo varios objetos,
ndo escolhendo objetos quebrados para colocar na cestinha. A brincadeira é nova e uma
crianca vai mostrando a outra como participar. Elas passam, uma a outra, a no¢do de que sdo

capazes, mesmo titubeando, de chegar ao objetivo.

OFICINA 8: CONSTRUINDO CONHECIMENTOS SOBRE EVENTOS FiSICOS.

Episodio: “Equilibrando a garrafa dentro da caixa”

Primeiros registros escritos: 0s quatro participantes desta oficina citaram a dupla de criancas
gue tentavam por a garrafa dentro da caixa; tentavam carrega-la e a garrafa caia varias vezes.
Trés deles observou que “derrubar a caixa vira brincadeira”, acham engracado.A brincadeira
muda e eles “inovam com o mesmo objeto”. Mencionaram a cooperagdo entre as duas

criancas e determinagdo na brincadeira. Comentaram sobre a vontade da crianca de fazer do
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jeito proprio, momentos de egoismo, ‘¢ meu’. Eles tentam descobrir como carregar e
“inocentemente descobrem a lei da gravidade”. Alguém sugeriu que as duas criangas estdo
brincando de carregadores através da interacéo, imitacdo e imaginacao.

Registros escritos apds segunda exibicdo: todos mantiveram o foco no desafio dos meninos
de manter a garrafa dentro da caixa para transporta-la, descobrindo varias formas, lados, até
pisar sobre a garrafa para tentar manté-la dentro da caixa. Tentativas de adequar a posicao,
deixar estatica a garrafa, onde a aprendizagem seria “adequar a brincadeira a situagdo do
objeto”. O desafio de entender a melhor posicdo da garrafa dentro da caixa, fecha-la e
melhorar a forma de carrega-la; descobrir formas de cooperar, de realizar um trabalho mutuo;
desafio de cada crianga querer ir para um lado diferente, mas ter que considerar o0 outro;
tentativa de levantar sozinho etc.; tudo isso conduz, possivelmente, a aprendizagem de
cooperacdo e descobertas. A caixa se desmonta e provoca a queda do objeto. A brincadeira
muda. Novos desafios aparecem:é necessario usar 0s objetos (caixa e pet) de varias maneiras,
considerando o movimento do liquido que estd dentro da garrafa. Uma estudante inferiu a
aprendizagem ndo consciente de leis da fisica, gravidade, energia cinética, movimento, ao
tentarem deixar a garrafa parada. Outra comentou sobre a menina que tentou entrar na
brincadeira oferecendo uma garrafa; como néo foi aceita, pegou a garrafa de volta e saiu. Eles
brincam rodopiando com a caixa no meio da sala e foram eles que colocaram o objeto dentro

dela, que criaram a brincadeira.

OFICINA 9 — CONSTRUINDO COM OS PARCEIROS UMA BRINCADEIRA(constituida

de dois episddios)

Episodio 1: “Arrastando os colchonetes”

Episodio 2: “Puxando parceiro na cesta”

Primeiros registros escritos:esses relatos dos estudantes foram extensos, descrevendo a
brincadeira com mais detalhes. Comentaram queno primeiro video, as criangas estavam em
um momento de recreagdo e comegaram, a partir de ver os outros, a brincar com o colchonete,
fazendo dele o que a imaginacgdo permitia: empurrando-o ou puxando, eles brincam cada um
com o seu. N&o ha [colchonete] para todos; alguns tentam tomar dos que tém ou atrapalham.
No segundo video, puxando o cesto com uma crianca dentro, o grupo aprende valores
importantes: trabalhar em grupo néo é tao facil e nem tudo ocorre como se quer. Descobriram
nova forma de utilizar o objeto, os embelezamentos, arrastando o colchdo pelo chédo [os

estudantes referiram-se aos colchonetes ou ao cesto indistintamente]. Outras criancas estavam
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acostumadas com o0 uso corriqueiro de colchonetes e queriam se sentar para brincar. Um
pequeno quer ser arrastado pelos outros e se senta nele. Outras brincavam cada qual com seu
brinquedo, mas a movimentagdo dos “colchdes” foi chamando a atencdo das outras que
sentaram em cima, irritando as criancas que estavam com eles.Esta divergéncia de interesses
gera intriga entre eles.No segundo episddio, varios se unem e se pode observar a cooperacao.
Os coleguinhas esperam o outro sair do cesto para brincar. As criangas menores queriam
entrar no cesto e ser arrastadas também.

Também ha comentarios sobre a oficina anterior, mencionando-se o0 movimento, e a

aprendizagem de conceitos fisicos. Admitem queos episodios sé diferiamquanto aos objetos
disponibilizados e quanto a atuagdo das criancas. Identificaram a imitacdo como o uso de um
“reboque” quando “um carro se quebra”.
Registros escritos apds segunda exibicdo: os estudantes registram que as criangas
interagem, tornando a brincadeira mais interessante, carregando coisas em cima do
colchonete, contudo, ndo ha colchonetes para todos, entdo umas atrapalham, tentam “tomar”,
entrar na brincadeira de uma forma diferente, sendo arrastadas no colchonete ou puxando.
Quando estdo puxando o cesto, todas querem brincar, mas do seu jeito e com isso, a
interatividade é diferente e cheia de aprendizados e mudancas. Ha o desafio de desviarem dos
obstaculos,lidarem com diferentes interesses,trabalharem em equipe, unirem as forcas. Todos
estdo arrastando, seja um colega ou outros objetos. Unem-se com um sé objetivo. Criam
brincadeiras diferentes com objetos do diaadia.

Outros comentarios seguem mais ou menos esse padrdo: no primeiro episédio, as
criancas usam colchdes para representar algo; uma delas coloca brinquedos em cima. Elas
interagem com as outras que também estdo empurrando os colchdes, as outras, quando se
aproximam, atrapalham o objetivo inicial. No segundo, a maioria das criancas quer ajudar a
puxar o cesto, mas ndo existe espaco para todas; cada uma quer fazer de uma forma, algumas
desistem e vao procurar outra atividade. Houve o embelezamento na utilizagdo do elastico e
do cesto. No primeiro episddio, eles interagem apenas com as criangas que dispdem do
mesmo objeto e quando outras criangas vao para perto ndo sdo aceitas na brincadeira. No
segundo episddio h& cooperacdo entre as criangas, “Como se estivessem em um onibus: quem
estivesse no cesto era 0 passageiro e quem puxasse, 0 motorista.” Ha uma relacdo entre os
episodios; eles se utilizam de objetos diferentes para brincar do mesmo jeito. Tem

espectadores que estdo por perto, mas ndo ajudam na brincadeira.
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ANEXO B - APROVACAO DO COMITE DE ETICA

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
Comité de Etica em Pesquisp™
Av. da Engenharia. s/n — 1° Andar, Cid. Universitarias CEP 50740-600. Recife - PE.
Tel/fax: 81 2126 8588 - www.ufpe.br/ccs; e-mail: cepccs@ufpe.br

Of. N°. 247/2012 - CEP/CCS Recife, 20 de abril de 2012

A
Profa Dra. Maria Isabel Pedrosa
Departamento de Psicologia - CFCH/UFPE

Registro do SISNEP FR — 423749

CAAE - 0220.0.172.000-11

Registro CEP/CCS/UFPE N° 250/11

Titulo: RelacBes sociais, rotinas e valores culturais infantis: compreensdo da crianca e olhar do adulto.
Pesquisador Responsavel: Maria Isabel Pedrosa

Senhor (a) Pesquisador (a):

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do Centro de Ciéncias da
Salde da Universidade Federal de Pernambuco (CEPJ/CCS/UFPE) registrou e analisou de acordo com a
Resolugdo N.° 196/96 do Conselho Nacional de Saude, o protocolo de pesquisa em epigrafe, liberando-0

para inicio da coleta de dados em 20 de abril 2012.

Ressaltamos que a aprovacéo definitiva do projeto sera dada ap6s a entrega do relatdrio final, conforme

as seguintes orientacdes:
5 maximo, 06 (seis) meses para conclusdo: 0 pesquisador devera

‘enviar apenas um relatdric finz!

b) Projetos com periodos maiores de 06 (S€is

relatorios semestrais.
Dessa forma, o oficio de aprovacéo somente sera entregue apos a analise do relatério final.
Atenciosamente
|

UG Vol
Prof. Geraldo Bosco Lindoso Couto
Coordenador do CEP/ CCS / UFPE



