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Cantiga quase de roda

“Na roda do mundo

la vai 0 menino.

O mundo é tdo grande

e 0s homens tao sos.

De pena, 0 menino
comega a cantar.
(Cantigas afastam

as coisas escuras).

Maos dadas aos homens,
la vai 0 menino,

na roda da vida

rodando e cantando.[...]
Mas como ele sabe

que os homens,embora
se facam de fortes,

se facam de grandes,

no fundo carecem

de aurora e de infancia.[...]
Na roda do mundo,
maos dadas aos homens,
la vai 0 menino

rodando e cantando
cantigas que facam

0 mundo mais manso,
cantigas que facam

a vida mais doce
cantigas que facam

0s homens mais criangas .
(MELLO, 1965, p. 95).



RESUMO

A presente pesquisa tem como principal objetivo analisar os sentidos atribuidos por criancas
da pré-escola a Roda de Conversa em um Centro de Educacdo Infantil da rede publica de
Fortaleza. Assim, procurou caracterizar o fendmeno investigado numa turma de Infantil 1V;
descrever as impressdes das criancas acerca do papel da professora; investigar o papel que as
criancas atribuem a si mesmas na Roda de Conversa; conhecer, através de suas familias, o0s
contextos de vida das criancas. O estudo tem como respaldo tedrico a abordagem
sociointeracionista de Vygotsky (1998, 2005, 2009) e Wallon (2007, 2008) sobre a
importancia da construgdo do pensamento e da linguagem no desenvolvimento da crianga,
assim como a concepcao dialdgica e democratica de educacgdo de Freire (1967, 1987, 1996) e,
ainda, os estudos sobre as culturas da infancia representados por Corsaro (2011), Sarmento
(2004, 2005, 2007) e Barbosa (2014), que contribuem para a compreensdo da(s) infancia(s)
como categoria social e das criangas como produtoras de cultura. A abordagem metodologica
é de natureza qualitativa e tem inspiracdo nos estudos de tipo etnograficos adaptados a
educacdo. Participaram desse estudo criancas do agrupamento Infantil 1V, com idade de
quatro e cinco anos, principais sujeitos da pesquisa. Como instrumentos para a construgéo de
dados foram utilizados: observacdo participante, entrevista individual com desenhos e
entrevista coletiva com histérias a serem completadas pelas criancas, observacdo de uma
situacdo de faz de conta na qual as criangas brincaram de Roda de Conversa e entrevistas
semiestruturadas com colaboradores da pesquisa: a professora e as familias das criancas. Os
registros foram realizados através de diario de campo, fotografia, gravador de audio e
filmagens. A analise dos dados revelou que a Roda de Conversa realizada no contexto
investigado é compreendida como um momento para combinados de atividades didaticas,
projetos, roda de musica. Na sua realizacdo, a professora apresenta temas geradores de
conversas, pelos quais, nem sempre, as criancas se interessam. As criangas, como sujeitos
dialbgicos e competentes, resistem a essa normalizacdo e trazem para a Roda de Conversa

suas questdes e assuntos de interesse, rompendo com a ldgica escolarizante.

Palavras-chave: Roda de Conversa. Pré-escola. Criangas. Linguagem. Culturas infantis.



ABSTRACT

This research has as its main goal to analyze the meanings attributed by preschool children to
circle time in a public center for Early Childhood Education in Fortaleza. Thus, this paper
sought to characterize the phenomenon investigated in a preschool class; to describe the
children’s impressions of the teacher’s role; to investigate the role that the children play in the
circle time; know through their families the contexts of children’s lives. This study has a
theoretical support the social-interactionist approach of Vygotsky (1998, 2005, 2009) and
Wallon (2007, 2008) on the importance of the construction of thought and language in child
development, as well as Freire’s (1967, 1987, 1996) dialogical and democratic conception of
education and also the studies on childhood’s cultures represented by Corsaro (2011),
Sarmento (2004, 2005, 2007) and Barbosa (2014), who contribute to the understanding of
childhoods as a social category and of children as producers of culture. The methodological
approach is qualitative and is inspired by ethnographic studies adapted to education. Children
from preschool, four and five years old students are the main subjects and participated in the
study. As instruments for the construction of data were used: participant observation,
individual interview with drawings and collective interview with stories to be completed by
the children, observation of a make-believe situation in which the children represented a circle
time and semi-structured interviews with the research collaborators: the teacher and the
children’s families. Records were made through field diary, photography, audio recorder and
filming. Data analysis revealed that the circle time performed in the investigated context is
understood as a time for combined didactic activities, projects and music. In its realization the
teacher presents themes to be presented, generators of conversations for which, not always,
children are interested. The children as competent dialogical subjects resist this normalization
and bring their questions and subjects of interest to the circle time, breaking with the

schooling logic.

Keywords: Circle time. Preschool. Children. Language. Child culture.
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1 INTRODUCAO

Escrever e pesquisar sobre o tema Roda de Conversa me traz lembrancas de
momentos marcantes da minha infancia, da crianga “conversadeira” que fui. As lembrancas
sdo das vozes autoritarias e centralizadoras dos professores e dos profissionais da escola em
que estudei durante toda a infancia e adolescéncia, do cerceamento da fala, da conversa, da
expressdo. Lembrangas de uma escola tradicional, na qual a maioria das criangas tinha medo
de falar, de levantar o brago para fazer uma pergunta.

Nessa escola, a conversa incomodava, pois era vista como bagunca, falta de
concentragdo, indisciplina. Mas, mesmo assim, eu transgredial O que me valia muitas
chamadas de atencdo. Como, em certa vez, quando a professora falou em alto e bom tom para
toda a classe, chamando a minha atencéo, quando disse: “Menina da lingua solta! N&o para de
conversar!”

Das experiéncias de participacdo oral ou espontanea em sala de aula ndo me
lembro, mas ndo esqueco 0 quanto eram prazerosas as brincadeiras de roda, as historias
inventadas e as conversas do recreio, porque eu podia cantar, criar, inventar e interagir com 0s
colegas. Esses momentos eram meus! Momentos de livre expressdo, de falar o que pensava.
Experiéncias marcantes que vivi na interagdo com o outro.

Refletindo sobre minha pratica como professora e como coordenadora pedagogica
de turmas de pré-escola de uma Escola Municipal de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, na qual tive a oportunidade de vivenciar e observar as praticas pedagdgicas,
constatei que a Roda de Conversa era realizada como pratica diretiva, “didatizada”, uma
“rotina rotineira™, acontecendo de forma sempre igual: contagem das meninas e meninos
presentes, preenchimento do calendario, momento de oracGes, cantorias e tendo como centro a
figura do professor. Desse modo, caracterizava-se como uma pratica rotineira, empobrecida,
na qual pouco se ouvia a crianca, desconsiderando seus dizeres, suas necessidades de falar e
ser ouvida. De acordo com Barbosa (2006), a rotina € uma categoria pedagdgica da Educacéo
Infantil (EI), que atua como organizadora da vida coletiva diaria de creches e pré-escolas, mas
gue, nem por isso, precisa ser repetitiva, ou seja, realizada da mesma forma todos os dias.

A leitura que realizei do documento “Consulta sobre Qualidade na Educagédo
Infantil” (CAMPOS; CRUZ, 2006) me fez refletir sobre o papel que tém desempenhado

! Termo utilizado por Barbosa (2006, p. 203) para se referir a “repeticio quase igual das mesmas atividades, do
mesmo jeito, todos os dias”. Para a autora, nas rotinas, como se compreende hoje no Brasil, estdo presentes
acoes de cuidado, de educacdo e de socializagdo, havendo abertura para as conversas, para 0 imprevisto, para o
inusitado.
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creches e pré-escolas para o desenvolvimento da crianga, da oralidade, do vocabulario e das
praticas de linguagem realizadas no cotidiano das instituices de El. Foi constatado, na
referida consulta, que, nas instituicdes pesquisadas (publicas e particulares, com e sem fins
lucrativos), as experiéncias oferecidas as criancas em relagcdo a linguagem oral eram pouco
significativas. As pesquisadoras evidenciaram que as criangas que tinham experiéncias
significativas em ouvir historias, opinides e explicagcbes utilizavam frases mais longas e
elaboradas. Enquanto que a maioria das criangas que frequentavam as instituicdes nas quais as
praticas de oralidade ndo eram valorizadas elaborava frases “geralmente muito curtas, sendo
boa parte restrita a apenas uma palavra.” (CAMPOS; CRUZ, 2006, p. 74). Revelando, dessa
forma, o curriculo que estava sendo praticado em boa parte das creches e pré-escolas que
“empobrecem drasticamente as possibilidades comunicativas das criangas” (CAMPOS;
CRUZ, 2006, p. 75). As pesquisadoras ressaltaram, ainda, por meio da analise de entrevistas
coletivas com as criangas de cinco e seis anos de idade, haver uma enorme diferenca
registrada entre as falas das criancas de diferentes niveis sociais. As criangas mais pobres
eram aquelas que frequentavam as instituicdes que menos valorizavam a oralidade.

Isso revela a forte desigualdade da educacdo e o dualismo no atendimento das
criancas brasileiras. Nas palavras de Cruz (2003), temos em nosso pais “escolas diferentes
para diferentes classes sociais [...] onde uns sdo educados para a autoridade enguanto outros
s80 educados para a subalternidade” (CRUZ, 2003, p. 15).

Por que o direito a livre expressdo ainda é negado? Seria a expressdo do
pensamento e da fala elementos de emancipacdo? Acreditamos que sim, pois a palavra, o
didlogo denuncia, liberta e emancipa o sujeito, assim nos ensina o legado freireano. A
educacdo em nosso pais foi, durante muito tempo, a educagédo da transmissédo, da “cultura do
siléncio” (ALMEIDA; STRECK, 2010, p. 299), na qual o educador é que diz a palavra; e “os
educandos, os que escutam”. Ainda hoje, as relacdes de poder centralizadoras e a cultura da
transmissdo sdo exercidas em escolas e institui¢oes de EI.

Precisamos garantir a todas as criancas experiéncias significativas, nas quais
tenham oportunidade de exercer sua voz, suas linguagens, suas expressoes, o direito de serem
ouvidas e se desenvolverem de forma integral, sem distincdo. Ndo podemos permitir que
creches e pré-escolas sejam espacos de reproducdo da desigualdade, mas que sejam espaco de
conquistas — um ambiente democratico, de exercicio dos direitos.

Para Zabalza (1998), a linguagem € um dos dez aspectos-chave de uma Educacao
Infantil de qualidade. Por meio da linguagem, a crianga constroi o pensamento, compreende a

realidade e sua propria experiéncia, ou seja, a capacidade de aprender. Para o autor, é preciso
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“criar um ambiente no qual a linguagem seja a grande protagonista: tornar possivel e
estimular todas as criancas a falarem; criar oportunidades para falas cada vez mais ricas
através de uma interacdo educador(a)-crianca [...]” (ZABALZA, 1998, p. 51). Referindo-se a
importancia que a linguagem oral tem para o desenvolvimento das criangas.

Para o referido autor, € um direito da crianga ter acesso a uma linguagem
enriquecida, na qual ela possa perguntar, falar o que pensa (desde o bercério!), dizer dos seus
sentimentos e expressar seu pensamento, suas expressdes por meio de diferentes linguagens.
Desse modo, a Roda de Conversa aparece como uma das possibilidades do exercicio
democratico de dizer-se, em que a linguagem, e por que nao dizer as multiplas linguagens,
sejam protagonistas? Sera que a Roda tem se constituido em um espago-tempo no qual as
criancas tém direito a participacéo, a falar e a expressar o que pensam?

Desse modo, é relevante que professores e profissionais que atuam na EI possam
compreender as potencialidades da Roda de Conversa. Por isso nos propormos discutir a
tematica e problematiza-la para além de um momento direcionado pelo adulto, no qual é
realizada como um instrumento didatico, mas como um espago-tempo de desenvolvimento da
linguagem oral, de didlogos, como, tambeém, das multiplas linguagens da crianca.

Investigar os sentidos atribuidos por criangas da pré-escola a Roda de Conversa
reflete uma crenca no protagonismo e competéncia das criangas, seres competentes para falar,
opinar e expressar-se sobre os temas que lhe dizem respeito. A tematica discutida e analisada
na visao das criancas podera contribuir para refletirmos sobre as préaticas cotidianas realizadas
na Roda de Conversa, como um lugar de participacao, dos saberes e das culturas infantis.

Para compreendermos a importancia da Roda de Conversa para 0
desenvolvimento das criancas e as concepcdes que a fundamentam, torna-se necessario
revisitar alguns documentos que orientam as praticas pedagdgicas na El e analisar como estes
abordam o tema Roda de Conversa e as concepcdes sobre linguagem(ns).

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) (BRASIL,
1998) é um documento publicado pelo Ministério da Educacdo e Desporto/Secretaria de
Educacdo Fundamental (MEC/SEF). Esse documento? trata, especificamente, sobre a Roda de

Conversa no contexto da EI. Nele, essa pratica € definida como:

[...] momento privilegiado de dialogo e intercambio de idéias [sic]. Por meio desse
exercicio cotidiano as criangas podem ampliar suas capacidades comunicativas,
como a fluéncia para falar, perguntar, expor idéias, ddvidas e descobertas, ampliar
seu vocabulédrio e aprender a valorizar 0 grupo como instancia de troca e

2 Analisamos o volume 3, denominado “Conhecimento de mundo”.
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aprendizagem. A participagdo na roda permite que as criangas aprendam a olhar e a
ouvir 0s amigos, trocando experiéncias (BRASIL, 1998, p. 138).

A partir dessa definicdo do RCNEI, a Roda de Conversa é vista como um espaco
de diélogo, no qual as criancas expdem suas ideias, ddvidas, descobertas e curiosidades
cotidianas, espago para a conversa espontanea. Portanto, ndo precisa ser realizada de maneira
rotineira.

No referido documento, a Roda de Conversa é reconhecida como uma pratica que
potencializa o desenvolvimento da linguagem oral. No entanto, é preciso ressaltar que todos
0S momentos de interacfes podem ser ricos em situagdes comunicativas e de desenvolvimento
da linguagem oral: quando as criangas conversam no parquinho, no faz de conta, no refeitério,
ou seja, o desenvolvimento da linguagem oral da crianca se desenvolve em todos os tempos
da vivéncia na instituicdo de El, do momento da chegada até sua saida (PAIVA, 2016, p.
200).

Ressaltamos que a fala, ou seja, a linguagem oral, nesse contexto, passa a ser
apenas uma dentre tantas formas de expressdo da crianga, que precisam ser consideradas e
valorizadas, respeitando a expresséo das multiplas linguagens.

Ao trazer orientacdes didaticas para a Roda de Conversa, o Referencial limita suas
potencialidades como espaco dialdégico. Nesse modelo, a Roda de Conversa passa a ser
interpretada como um momento para “ensinar” algo as criangas, tornando-se instrumento
pedagdgico. Por isso, € comum presenciar, no contexto das préaticas realizadas, rodas de
historia, rodas de musica, rodas didatizadas, sendo realizadas nos momentos de Roda de
Conversa, sobrando pouco tempo para o seu real objetivo: a conversa.

Pensar as praticas cotidianas como praticas sociais e de linguagens é o que propbe
0 documento Préaticas Cotidianas na Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a), elaborado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) em um Projeto de cooperacdo técnica com a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Tal documento é importante porque é dirigido ao
professor que trabalha com a formacao e a educacdo de criancas de 0 a 5 anos e 11 meses e
tem como objetivo central problematizar, inspirar e aperfeicoar as praticas realizadas na EI.
Dentre outros elementos, o documento menciona que o objetivo da EI ¢ “[...] favorecer
experiéncias que permitam as criancas a apropriacdo e a imersdo em sua sociedade, através
das préticas sociais de sua cultura, das linguagens que essa cultura produz, e produziu, para
construir, expressar € comunicar significados e sentidos” (BRASIL, 2009a, p. 47).

Nesse documento, ndo ha referéncia a Roda de Conversa, mas a leitura do seu
texto deixa claro que os campos de aprendizagem das criancas na EI emergem das préticas

sociais e de linguagens (das multiplas linguagens). Dessa forma, ele amplia a compreenséao
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sobre a linguagem, compreendendo-a como um bem produzido nas praticas sociais e
cotidianas. Reconhece, ainda, as capacidades das criangas como seres interacionais, que,
desde o seu nascimento, “[...] aprendem e se socializam a partir das agdes, das relagdes e
interacdes que estabelecem com as pessoas, adultos ou criangas, e com 0 mundo que as
envolve.” (BRASIL, 2009a, p. 80).

A linguagem, no referido documento, é compreendida no seu sentido amplo, de
“compartilhar sentidos e comunicar significados” (BRASIL, 2009a, p. 85), ndo se referindo
somente a linguagem verbal (oral ou escrita). Nele, ressalta-se que, atraves do uso da palavra,
tornamo-nos verdadeiramente humanos, ligamo-nos ao outro e a0 mundo, por meio de signos,
significados e afetos, pois somos seres que agimos na cultura e por ela somos modificados
(VYGOTSKY, 1998, 2005). Nesse documento, encontramos 0 aporte necessario para pensar

ser a Roda de Conversa um espaco de expressao plena da crianca, pois:

O interessante é que as linguagens, assim como as criangas, estdo abertas a acao,
portanto tém relacdo com a dimenséo estética da sensibilidade, do gosto, da criacao,
da imaginacdo e da ética, isto é, dizem respeito ao direito a livre expressdo, a
liberdade de pensamento e respeito ao outro (BRASIL, 20093, p. 86).

E evidente que as linguagens devem estar inter-relacionadas. As experiéncias ou
atividades desenvolvidas com as criangas ndao precisam ser sobrepostas e entendidas de modo
fragmentado: o momento da oralidade, da atividade escrita, de desenhar. Ndo se pode
esquecer que as experiéncias devem ser contextualizadas, respeitando o principio da
globalidade do desenvolvimento, dos ritmos e necessidades de expressao da crianca.

O caréater integral do desenvolvimento € expresso na concep¢do de crianca,
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) — Resolucéo
n® 5, de 17 de dezembro de 2009 (BRASIL, 2009b). A crianga,

[...] sujeito historico e de direitos que, nas interacOes, relacdes e praticas cotidianas
que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009b, p. 18).
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A concepcdo de crianca e de desenvolvimento apresentada ndo é um vir a ser®,
mas uma crianga concreta, que se relaciona com a cultura de um modo préprio, quando narra,
pergunta, brinca, imagina, fantasia, constréi sentidos que sao indicativos dos modos como
aprendem, vivem e se relacionam.

As criangas ndo sdo passivas frente ao conhecimento. Elas interagem, fazem
relagdes das suas vivéncias com o conhecimento mais amplo. Para tanto, perguntam,
projetam, pensam sobre as relagdes com o mundo fisico, social, constituem-se na relacdo eu-
outro. Verdadeiros pesquisadores, cientistas, filosofos, sujeitos linguageiros. Assim como
lembra Oliveira (2010, p. 5),

[...] as experiéncias vividas no espago de Educagdo Infantil devem possibilitar o
encontro de explicacOes pela crianca sobre o que ocorre a sua volta e consigo mesma
enquanto desenvolvem formas de sentir, pensar e solucionar problemas. [...] Nédo se
trata assim de transmitir a crianga uma cultura considerada pronta, mas de oferecer
condicOes para ela se apropriar de determinadas aprendizagens que Ihe promovem o
desenvolvimento de formas de agir, sentir e pensar que sdo marcantes em um
momento historico.

Por isso, as praticas cotidianas devem possibilitar experiéncias significativas de
promocdo da igualdade para todas as criancas e de cultivar os principios éticos, politicos e
estéticos como orientam as DCNEI (BRASIL, 2009b). Poderia ser a Roda de Conversa um
espaco de efetivacao desses principios?

De acordo com o art. 6° da referida diretriz, as propostas pedagogicas de

Educacdo Infantil devem respeitar os principios:

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

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

Il - Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL, 2009b, p.
19).

Torna-se possivel garantir o principio ético na Roda de Conversa quando
asseguramos as criancas a oportunidade de manifestar seus interesses; seu direito de falar, de

ouvir, de questionar; de ouvir o outro de forma respeitosa. De acordo com Oliveira et al.

¥ A expressio “vir a ser”, segundo Amaral (2008, p. 24 apud ALESSI, 2011a, p. 15) é bastante combatida pelos
estudiosos da Educacdo Infantil no sentido de conceber a crianga como incompetente, cabendo, portanto, ao
adulto “instrumentaliza-la para torna-la cidada. Dessa forma, a infancia é percebida como uma fase para a
crianca desenvolver as habilidades cognitivas, necessarias para tornar-se adulta, restringindo-se, assim, a
infancia, a um treinamento para o futuro”.
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(2012, p. 46), nas praticas cotidianas na EI ¢ possivel “cultivar o respeito ao bem comum,
tanto no espago da instituicdo de educacdo, quanto na comunidade.” A relagdo com o outro e
na vida coletiva € importante para que as criangas se reconhecam nas suas singularidades e na
coletividade.

O principio politico é vivenciado na participacdo ativa e critica das criangas,
possibilitando-as viver a experiéncia democratica, na qual podem concordar, discordar e
participar. Numa Roda de Conversa democratica, todas as vozes sdo igualmente importantes,
assim, as criangas percebem que fazem parte de um grupo, que suas falas e opinides sao
importantes.

Segundo Oliveira et al. (2012, p. 46), “as praticas educativas sdo atravessadas por
ideais politicos [...]”, tais como o direito da crianca de ser respeitada em suas singularidades e
atendida em suas necessidades. Esses sdo direitos que devem ser garantidos e vivenciados
com as criangas, na partilha dos alimentos, no ouvir o0 que o outro tem a dizer, na escolha dos
materiais ou, simplesmente, na escolha do lapis de cor ou tinta que quer desenhar, nos livros e
brinquedos que a crianca deseja para ler e brincar. Essas sdo relacbes democraticas que séo
vivenciadas todos os dias nas instituicdes de El e que, muitas vezes, ndo sao percebidas como
importantes momentos de aprendizagem democratica e politica.

Na Roda, € possivel experimentar o principio estético, uma vez que essa pratica
visa a possibilidade de as criancas expressarem suas formas singulares de pensar (que muito
se aproximam das dos artistas e poetas), seu ato criador, da sensibilidade, da criatividade e
ludicidade. O principio estético esta presente nas praticas cotidianas, na apreciacdo do belo,
mas, também, do que ndo € belo, do diferente, estranho, do que emociona, do que faz rir entre
tantas formas de perceber a estética, ampliando a sensibilidade de criancas e adultos.

Respeitar 0s principios nas praticas cotidianas torna-se necessario as experiéncias
das criancgas. Para os professores de El, é preciso que reflitam e tenham a clareza de garantir
que esses principios estejam presentes no seu planejamento, nas suas acoes e, principalmente,
na vivéncia cotidiana.

A primeira vez que ouvi falar em Roda de Conversa foi através dos relatos de
Madalena Freire, 0 que aconteceu no percurso da minha formacdo inicial na disciplina
Introducdo a Educacdo Infantil, ministrada pela Professora Silvia Helena Vieira Cruz, no
curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo (FACED) da Universidade Federal do Ceara

(UFC), através do apaixonante artigo “Relatos de (con)vivéncia: criangas ¢ mulheres da Vila



26

Helena nas familias e na escola™, de Mello e Freire (1986). Na experiéncia relatada pelas
autoras, a Roda surge como experiéncia cativante e rica em significados, possibilitando “o
encontro, a troca, o falar, o ouvir” ¢ a identidade de um grupo de criangas da Vila Helena.
Dessa forma, nas palavras de Madalena Freire (MELLO; FREIRE, 1986, p. 103), a roda
proporciona “o encontro que gera conhecimento da crianga com a crianga, da crianga com ela
mesma, da professora com as criangas, da professora com cada crianga e dela (professora)
com ela mesma.”

Também foi marcante a leitura do livro “A paixdo de conhecer o mundo”
(FREIRE, 1983). Nessa obra, a autora publicou seus registros cotidianos e experiéncias com
as criancas. E com a conversa na Roda que tudo comeca...” A autora revela que “a conversa
na roda é a possibilidade de um conhecimento maior das criancas entre si, e da professora
com relacdo a elas” (FREIRE, 1983, p. 20).

Os relatos da referida autora marcaram, de forma significativa, minha reflexdes e,
posteriormente, minha pratica pedagogica como professora de Educagdo Infantil, afinal,
Freire (1983) abria espacos de discussao, de exercicio democratico e do uso da palavra com as
criancas.

Precisamos dizer, com o coracdo cheio de emocéo, que, no percurso de minha
formacdo continuada no Curso de Especializacdo em Docéncia na Educacdo Infantil, tive um
(re)encontro com os relatos de Madalena e com as criangas da Vila Helena. Reler a obra de
Mello e Freire (1986) me fez, novamente, refletir sobre minha préatica pedagogica e sobre 0s
modos de fazer Pedagogia apontados por Oliveira-Formosinho (2007). Essa reflexdo foi
preponderante para a escolha do meu objeto de pesquisa, culminando na escrita do trabalho
monografico “O que ha de novo na Roda? A Roda de Conversa como espago de escuta e
participagdo da crianca” (ARAUJO, 2015), trabalho final do Curso de Especializacdo em
Docéncia na Educacéo Infantil ofertado pela FACED/UFC.

O estudo versou sobre as concepcdes e praticas com a Roda de Conversa de duas
professoras de turmas de Infantil 1V de dois Centros de Educacdo Infantil (CEI) da rede
publica de Fortaleza. Como resultado, mostrou que as praticas desenvolvidas acontecem de
forma muito distintas e ndo dependem somente do que orienta 0os documentos da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME).

* No referido artigo, Madalena Freire relata sua experiéncia como professora de um grupo de criangas do pré-
escolar com idades entre 3 e 6 anos, no bairro da Vila Helena, municipio de Carapicuiba, S&o Paulo.
® A hora da “conversa na roda” (FREIRE, 1983).
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O referido estudo constatou uma dualidade nas concepcdes das professoras: uma
pratica que se caracterizava como diretiva, com resquicios da “Pedagogia da Transmissdo”,
havendo poucas oportunidades para que as criangas se expressassem; e outra que concebe a
crianga como competente, ativa, produtora de cultura e que traz elementos de uma “Pedagogia
da Participagdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007). Por meio da analise dos resultados,
buscamos contribuir para o aprimoramento das praticas pedagdgicas realizadas na Roda de
Conversa como espago-tempo democratico, de participacao e escuta da crianca.

Escrever sobre esse tema foi uma experiéncia significativa, que despertou o desejo
de continuar investigando sobre as praticas cotidianas na Educacdo Infantil e, em especial,
sobre as préticas pedagogicas realizadas na Roda de Conversa. O que nos levou a refletir
sobre as seguintes questdes: Quais os sentidos que as criancas atribuem a Roda de Conversa?
Como tem se caracterizado o papel da professora? Como se caracteriza a participacdo das
criancas na Roda de Conversa? Os conhecimentos e informac6es familiares sobre as criancas
séo considerados pelas instituicbes de EI? Os conhecimentos, saberes e falas das criangas sao
considerados na Roda de Conversa?

A partir dessas questdes, a presente pesquisa teve como objetivo geral Analisar 0s
sentidos atribuidos por criangas da pré-escola a Roda de Conversa de um Centro de Educacgéo
Infantil do municipio de Fortaleza. E como objetivos especificos:

a) caracterizar a Roda de Conversa numa turma de Infantil IV de um Centro de

Educacao Infantil do municipio de Fortaleza;
b) descrever as impressdes das criangas acerca do papel da professora na Roda de
Conversa,

c) investigar o papel que as criancas atribuem a si mesmas na Roda de Conversa.

Inicialmente, esclarecemos sobre o titulo desta dissertacdo, anunciado pelo apelo
de uma crianca expresso na solicitagdao “Tia, deixa eu falar!”. Reiteramos que este enunciado
foi recorrente nos varios momentos de observacdo da Roda de Conversa. Um apelo que indica
a necessidade de dizer, falar e participar expresso pelas criancas, colaboradoras dessa
investigacdo. Aproveitamos para esclarecer que a denominagao “tia”, utilizada pelas criancas,
suas familias e pelas préprias docentes e profissionais da instituicdo pesquisada, constitui-se
em um termo corriqueiro na realidade investigada, que denuncia a precarizacdo e
descaracterizacdo da profissionalizacdo docente.

De acordo com Freire (2000), a “tia” é aquela que ndo reivindica e luta por seus
direitos, ndo faz greve, gerando, dessa forma, um trabalho alienado e uma visao distorcida do

papel profissional docente. Nas palavras de Freire (2000, p. 26), a denominagdo “tia” esconde
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sérias “implicacdes ideologicas que tentam amaciar a capacidade de luta e reduz a condicdo
de professora a de tia”.

Seguimos com o propdsito de apresentar os caminhos dessa investigacdo. Assim,
este trabalho foi organizado em oito capitulos. Na Introducdo, primeiro capitulo,
apresentamos nossas inquietacdes, nosso envolvimento com o tema e a relevancia do estudo
para pensarmos a Roda de Conversa como espaco dialdgico e de participacdo das criangas. E,
ainda, discorremos sobre as questdes norteadoras desse estudo e 0s objetivos delineados.

No segundo capitulo, A Roda de Conversa no contexto da Educacdo Infantil,
apresentamos os principios e as concepcoes freireanas que fundamentam a Roda de Conversa
como um espago-tempo democrético e dialdgico, capazes de dialogar com a educacdo infantil.
Além disso, trazemos outros estudos e pesquisas sobre a tematica produzidos e divulgados em
ambito nacional.

No terceiro capitulo, A construgdo do pensamento e da linguagem na crianga,
dissertamos sobre as principais escolhas tedricas que fundamentam esse estudo, e algumas das
contribuicdes tedricas de Vygotsky e Wallon sobre a constru¢do do pensamento e linguagem
para 0 desenvolvimento da crianga, e tecemos algumas implicacfes pedagogicas para a Roda
de Conversa.

O quarto capitulo, intitulado Infancias e as culturas infantis: reflexdes
necessarias, busca esclarecer sobre o0s eixos estruturadores das culturas da infancia,
representadas pela brincadeira, desenhos, narrativas e a ludicidade, e como se apresentam no
cotidiano das instituicdes. Refletimos, ainda, como as criancas produzem culturas e como a
Roda de Conversa pode ser espaco-tempo de expresséo dessas culturas.

O quinto capitulo, O caminho metodoldgico, caracteriza, justifica e analisa as
escolhas teorico-metodoldgicas trilhadas no percurso dessa investigacdo. Apresentamos,
também, a abordagem e o método do estudo, o locus e os sujeitos da pesquisa, 0S
instrumentos utilizados para a construcdo de dados e especificos para a escuta das criancas,
bem como o processo de analise dos dados.

O sexto capitulo, O Centro de Educacdo Infantil Curumim, apresenta o contexto
investigado e informacBes sobre localizacdo, estrutura fisica e funcionamento do CEL.
Contextualizamos a Roda de Conversa como um tempo da rotina nas instituicdes de El na
rede publica de Fortaleza e como é realizada a Roda de Conversa no CEI pesquisado. Por fim,
discorremos sobre a trajetdria profissional da professora, como também suas concepcdes

sobre Roda de Conversa.
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No sétimo capitulo, Os sentidos que as criancas atribuem a Roda de Conversa,
caracterizamos o fendbmeno investigado no agrupamento Infantil 1V do CEl Curumim e
analisamos os sentidos que as criangas da pré-escola atribuiram a Roda de Conversa.
Apresentamos, ainda, importante achado, evidéncia clara do protagonismo das criangas.

No oitavo e ultimo capitulo, Consideracdes finais: para ndo finalizar a conversa,
sistematizamos os conhecimentos construidos ao longo do estudo e das analises dos sentidos
atribuidos pelas criancas a Roda de Conversa, retomando o0s objetivos da pesquisa.
Apontamos reflexdes e importantes achados e evidenciamos a Roda de Conversa como um
espaco-tempo de dialogo, escuta e participacdo das criancas, como, também, a necessidade de
haver novas pesquisas acerca da tematica.
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2 A RODA DE CONVERSA NO CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL

“Se ¢ dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ o
mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde
como caminho pelo qual os homens ganham
significagdo enquanto homens.” (FREIRE, 1987, p. 45,
grifo do autor).

Fotografia 1 — Roda de Conversa

Fonte: aruivo de pesqusa.

2.1 Para comeco de conversa: um encontro dialégico nos Circulos e nas Rodas

A Roda de Conversa é uma préatica cotidiana realizada nas instituicbes de EI, na
qual as criancas, sentadas em circulo com o (a) professor (a), tém possibilidades de conversar,
dialogar, participar, falar sobre seus interesses, curiosidades e descobertas. Lugar de encontro
das criancas, do (a) professor (a) e dos adultos das instituicdes de EI. Estes tém papel de
grande importancia: o de mediadores da coletividade. A Roda de Conversa, lugar de encontro
e democracia, rompe com o adultocentrismo presente na fala monoldgica e nas préticas
rotineiras e didatizadas. Pretendemos trazer elementos para que possamos pensa-la como
lugar da participacdo, do encontro dialdégico e democratico das criangas e dos adultos.

Por isso, inicio resgatando o principio da circularidade. A partir dele, recordo as
brincadeiras de roda, promovedora de relacbes e interacbes, oportunizando as criancas a
estarem lado a lado, estarem entre pares. E importante pensar a Roda de Conversa a partir do
principio da circularidade, compreendé-la em sua dimenséo politica e dialégica, rompendo
com o modelo linear, assimétrico e adultocéntrico nas relacdes que ha tantos anos marcam a

historia da educacdo brasileira. Na verdade, a Roda de Conversa traz na sua origem o
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principio de uma educa¢do democratica, dialdgica e participativa, como tdo bem afirmam
Freire (1983), Mello e Freire (1986), De Angelo (2006) e Motta (2011).

O circulo, de acordo com Branddo (2010), estudioso da obra freireana, é o
simbolo mais adequado as experiéncias de cultura e de educagdo popular realizadas no Brasil
e na América Latina, em meados da década de 1960. Freire acreditava em experiéncias de
aprendizagem ‘“fundadas na horizontalidade das intera¢des pedagodgicas, no didlogo e na
vivéncia da aprendizagem como um processo ativo e partilhado de constru¢do do saber.”
(BRANDAO, 2010, p. 69). Um pensamento que se opde ao modelo alienante e baseado na
transmissdo do saber, denominado por Freire de educacéo bancéria.

O célebre intelectual brasileiro difunde o trabalho em equipe, o didlogo como
criacdo e consenso entre iguais e diferentes, e os circulos de cultura, principios fundantes de
uma educacéo libertadora, como forma de combater 0 modelo de se transferir conhecimento.

O circulo de cultura, conforme destaca Branddo (2010, p. 69), “dispoe as pessoas
ao redor de uma roda de pessoas”, na qual ninguém ocupa um lugar mais elevado ou
importante do que a outra. Nessa perspectiva, nos circulos e nas rodas, as pessoas constroem
saberes solidarios, espago-tempo de interacdes e igualdade de participacdo. Freire (1983),
imbuida por tdo importante legado, acredita na poténcia do dialogo com as criancas,
valorizando sua participacdo em grupo, em vez de nega-la. A hora da conversa na roda €
quando o professor, igualmente com as criancas, sdo sujeitos do processo na busca por
conhecimento.

Mediante esse pressuposto, pergunto: seria a Roda de Conversa um momento
propulsor de emancipacao politica e pedagogica? Acredito que sim. A Roda pode se constituir
num espaco de expressdo do pensamento, mas também da curiosidade, dos dizeres cotidianos,
do inusitado; de falar, mas, também, de somente ouvir, assim como do pleno direito de ser
ouvido. Deve ser compreendida como espaco democratico, no qual as criancas possam ter
participacdo ativa, uma possibilidade de encontro entre criangas-criancas e criancas-adultos,
no gqual nos constituimos no encontro com o outro. Surgem, desse encontro de ideias, palavras
dialogos e pensamento.

E importante dizer que a concepcdo dialdgica e democratica defendida por
Madalena Freire tem heranga pedagdgica, politica e afetiva de Paulo Freire, filésofo e patrono
da educacéo brasileira, seu pai. De acordo com Redin (2010), Freire ndo elaborou uma teoria
especifica sobre a infancia, mas uma teoria revolucionaria sobre a educacdo, sobre a
pedagogia, na qual o grande legado € saber que educar exige didlogo com o mundo e com 0s

outros: educar, emancipar e libertar. Esse legado nos ensina que a educagédo transforma as
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pessoas, e é enfatico ao contribuir para com a EI dizendo: “nenhuma sociedade se afirma sem
0 aprimoramento de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia, do ensino. E tudo isso
comecga com a pré-escola” (FREIRE, 2000, p. 53). O tedrico contribui dessa forma para que
possamos pensar que creches e pré-escolas sdo espacos de grande importancia para a
igualdade de direitos, de participacdo e de coletividade. Lugar de escuta e de didlogo, de
abertura para os gestos, a fala e a leitura do mundo desde a mais tenra idade.

Freire acredita na emancipacdao do homem, tendo como principios o dialogo, a
conscientizacdo, a humanizagdo, concebendo a educacdo como uma construcdo histérica e
politica. Assim, concebemos as criangas nessa investigacdo como sujeitos dialdgicos,
historicos e culturais. Vemos, na pedagogia da conscientizacdo de Freire, terreno proficuo que
ajudara a problematizar a Roda de Conversa como um espaco politico e democrético, capaz
de dialogar com a educacéo da infancia.

Apodero-me de algumas ideias da pedagogia de Paulo Freire, tais como
dialogicidade; um elemento basilar para o desenvolvimento da Roda de Conversa como
pratica democratica. A seguir, esclareco o que penso.

Segundo Freire (1987), a dialogicidade é a esséncia de uma educacdo como
pratica para a liberdade. Esse direito ndo € garantido quando se concebe a educacdo como
bancaria: um ato de transferir, transmitir e inculcar conhecimentos. Na Roda de Conversa, a
educacdo bancéria é praticada quando hd o controle das vozes, quando € realizada para
transmitir conhecimentos e, precariamente, realizada para o repasse de conteidos; quando sé
a voz do professor € ouvida; e a das criangas, silenciada. Na educacdo bancéria, ja dizia o
intelectual, mantém-se a desigualdade e a contradicdo nas relagbes entre educador e

educando. Assim,

O educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem; o educador é o que
pensa; os educandos, os pensados; o educador € o que disciplina; os educandos, 0s
disciplinados; o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que escutam
docilmente [...] (FREIRE, 1987, p. 34).

Nesse sentido, negam-se o direito ao didlogo e o conhecimento, bases necessarias
para a construcdo do sujeito emancipado. O dialogo, segundo Freire (1987), é um “fendomeno
humano” que se revela pela palavra, constituida na agdo, na reflexdo e na coletividade. A
palavra verdadeira, para ele, “ndo ¢ oca”, nem ativista, ¢ uma palavra transformadora do
mundo, das ac¢des, do pensamento. Apropriar-se da palavra verdadeira, na acepcéo freireana,

nao ¢ para ser “privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens” (FREIRE,
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1987, p. 44). Portanto, o dialogo, “exigéncia existencial”’, como tdo bem diz Freire (1987, p.
45), possibilita o encontro das pessoas com 0 mundo, com 0 outro, consigo mesmas.

A Roda de Conversa, para De Angelo (2011), por sua constituicdo, € um espaco
de exercicio democratico, no qual fala e escuta sdo os principais instrumentos de participacao,
representando um espaco de construcdo coletiva, de conhecimentos e de respeito aos
interesses e ritmos das diferentes criangas. O autor salienta que a Roda ocupa um espago
privilegiado para o dialogo, mas ndo o Unico. Segundo suas ideias,

Sao multiplos os momentos em que as criancas, valendo-se das trocas dialdgicas que
realizam, revestem de identidade o grupo a que pertencem, ao mesmo tempo em que
se afirmam na sua propria identidade historica, revestindo de novos significados as
suas vivéncias! (DE ANGELO, 2011, p. 61).

O dialogo e a dialogicidade, de acordo com Zitkoski (2010, p. 117), séo categorias
centrais na proposta de educacdo humana freireana. As criangas precisam viver e protagonizar
momentos ricos de interacGes e dialogo, nos quais irdo construir identidades individuais e
grupais, aprender com o outro e poder “dizerem o mundo” nas suas vivéncias, experiéncias e
no cotidiano, pois o dialogo, de acordo com o pensar dialégico de Freire, implica uma praxis
social, um processo, no qual estamos nos transformando, construindo-nos, portanto,
necessario ao desenvolvimento integral das criancas.

De Angelo (2006, 2011), em seus estudos, enaltece a EI como um espa¢o-tempo
propicio para o exercicio democratico da linguagem, o qual tem no saber da crianca o ponto
de partida para a construcdo do saber, a experiéncia do sujeito e a dialogicidade.

A postura dialogica e a pratica da dialogicidade na perspectiva freireana sdo a
base de uma educacdo problematizadora. A palavra, nessa perspectiva, tem grande
significado, € transformadora, mediadora. Permite ao sujeito criar, expressar, descobrir e ser!
Sendo, portanto, um direito das criancas, uma das formas de ler e dizer o mundo, de unir as
pessoas. Na Roda, todos se constituem como iguais, ndo deveria haver lugar para relacfes
assimétricas, adultocéntricas; todos precisam exercer o direito de ouvir e compartilhar
conversas, saberes e histdrias. E, por meio dessa relacdo, constrdi-se uma educacao
emancipadora.

Para Motta (2011), sdo necessarias praticas pedagdgicas que garantam a
construcdo dialégica como condicdo constituidora de um sujeito criativo e critico. A Roda de
Conversa ¢ um espaco no qual professores e criancas irdo se constituir como sujeito de

linguagem, pois, segundo a pesquisadora, “ha que se investir na fala do professor para que ele
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possa ser surpreendido pelas multiplas significagdes propostas pela crianga [...]” (MOTTA,
2011, p. 83), pois parte dos professores é fruto de uma educacdo bancaria, tradicional, que os
impedia de usar a fala e as expressées corporais como uma auténtica forma de emancipacéo.
Segundo a autora, é preciso que a relacdo eu-outro seja constituinte das relagGes, para que 0s
professores se reconhegam como sujeitos de linguagem e historico-culturais.

Os fundamentos freireanos da dialogicidade, exercicio democratico e respeito ao
saber, assim como a concep¢do de crianca como sujeito dialégico, histérico-social,
corroboram para o cultivo de praticas pedagdgicas que tenham como centro as criangas, seus
dizeres e suas formas de “ler o mundo”, através das suas multiplas linguagens, interagdes,
brincadeiras e produgdo de cultura(s).

Nesse sentido, de acordo com De Angelo (2006, p. 7), tem-se “[...] buscado no
trabalho com criangas, uma praxis viva, criativa e critica [...] que faz emergir a crianga como
sujeito da linguagem”. E sdo essas criangas que buscam, o tempo todo, fazer relagdes das suas
vivéncias com a cultura mais ampla. Para tanto, perguntam, criam, imaginam, fantasiam,
projetam, pensam sobre as coisas do mundo. Séo elas que, mesmo antes de entrarem para 0s
espacos coletivos de educacdo e cuidado, ja trazem consigo muitos conhecimentos e
cultura(s).

Por sua constituicdo dialdgica, democratica e de participacdo, a Roda é o espaco
no qual escuta, fala e pensamento séo instrumentos presentes na constituicdo da crianga
enquanto sujeito de linguagem. Segundo De Angelo (2006, p. 8), “a Roda de Conversa
pretende ser, na educacao de infancia, um espago de partilha e confronto de ideias [...]. Cada
crianca é desafiada a participar do processo, tendo o direito de usar a fala para expressar suas
ideias, emitir suas opinides, pronunciar a sua forma de ver o mundo”.

Portanto, falando, escutando, participando e interagindo, as criangas estdo se
constituindo como pessoas, como sujeitos de linguagem, sociais, historicos e dialégicos. Que
bela oportunidade de ser! E de ser mais! Se lhes for dada essa oportunidade, de expressar o
gue pensam, posicionarem-se, fazerem perguntas, dentre outros interesses e necessidades que
sdo apresentados na Roda. Concordamos com o autor quando ele diz que, na Roda de
Conversa, “o uso da palavra, que ndo é apenas som... mas que é, também, pensamento,
concepcdo de mundo, acdo, posicionamento diante da realidade”. (DE ANGELO, 2006, p. 8,
grifo do autor).

Indagamo-nos: As criancas tém sido consideradas como sujeitos dialégicos e
participativos nas préaticas cotidianas realizadas na Roda de Conversa? Vejamos como tem

sido tratado o tema da Roda de Conversa no ambito das pesquisas cientificas.
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2.2 Quem conversa sobre Roda de Conversa na Educacéo Infantil: revisdo de literatura

Para um maior conhecimento sobre a Roda de Conversa, foi necessario visitarmos
outros trabalhos que abordam a tematica. Esse exercicio de pesquisa se tornou importante
para conhecermos como estdo pautadas as concepcdes e praticas sobre a Roda de Conversa
nos contextos da EI em &mbito nacional.

Como ponto de partida para esse levantamento, elegemos para pesquisa o decénio
2005-2015, por ser um periodo marcado significativamente pela implementacdo de uma série
de documentos importantes para a El, os quais apresentamos, alguns deles, a seguir.

Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2006a, 2006b): essa publicacdo contém referéncias de qualidade para a Educacdo Infantil a
serem utilizadas por creches e pre-escolas, visando promover a igualdade de oportunidades
educacionais. Tem como objetivo a implementacdo das politicas publicas para as criancas de
0 até 6 anos, sendo referéncia para a organizacao e o funcionamento dos sistemas de ensino.

Politica Nacional de Educacgdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a
seis anos (BRASIL, 2005): documento que apresenta diretrizes, objetivos, metas e estratégias
para a area. Tem como um de seus objetivos expandir o atendimento educacional para as
criancas de 0 a 6 anos de idade, visando a alcancar as metas fixadas pelo Plano Nacional de
Educacdo e pelos Planos Estaduais e Municipais.

Projeto de cooperacdo técnica MEC e UFRGS para construcdo de
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a): importante
publicacdo dirigida ao professor e tem como objetivo problematizar, inspirar e aperfeicoar as
praticas cotidianas realizadas na ElI.

No ambito municipal, a Resolucdo n°® 002/2010, do Conselho Municipal de
Educacdo de Fortaleza (FORTALEZA, 2010), fixa normas para o Ato de Criacdo,
Credenciamento e Autorizacdo de Funcionamento de Instituicdes Publicas e Privadas de

Educacdo Infantil no &mbito do Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza.
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Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024 (BRASIL, 2014a): documento
que determina as metas, as prioridades e o planejamento da educacdo do pais para o decénio
2014-2024, em todos os niveis da educago, da creche ao ensino superior. No PNE, a Meta 1°
aborda a universalizacdo da pré-escola e a ampliacdo da oferta em creches. Apresenta 17
estratégias que constituem os meios para o planejamento das politicas publicas e o alcance da
meta.

Esses sdo alguns dos documentos que representam a trajetoria da EI, que contou
com o apoio de entidades, movimentos sociais, pesquisadores, professores e profissionais da
El, familias e toda a sociedade civil para sua constru¢do. Um processo democratico, de luta e
reivindicacgdes, pela implementacédo de politicas publicas que garantam a melhoria, a expansao
e a boa qualidade no atendimento as criancas de 0 a 5 anos. A referéncia a esses importantes
documentos sempre se faz necessaria, uma vez que a EIl dispde de historia de luta politica e
fundamentos consistentes, frutos de intensos debates e consultas publicas a sociedade, que
buscam garantir os direitos das criangas a uma EI de qualidade. Faz-se necessario lembrar que
temos muitos desafios, um deles € em relacdo ao atendimento e a necessidade de expanséo de
matriculas. Embora a meta 1 trate da universalizacdo da pré-escola e da ampliacdo da oferta
em creche, o nUmero de criangcas matriculadas é ainda insuficiente para o alcance das metas
do PNE 2014-2024. O que significa que, apesar da universalizacdo, ainda ha muitas criancas
de 4 e 5 anos sem matricula garantida. Os dados sé@o ainda mais preocupantes e desiguais
quando se trata das criancas em idade de atendimento em creche’.

O ano de 2009 representa um marco para o periodo, pois é 0 ano de publicacdo da
Resolucédo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes Nacionais Curriculares
para a Educacdo Infantil (DCNEI). A referida Diretriz explicita, por meio das concepc¢des de

crianca, infancia, propostas pedagdgicas e curriculo, a identidade da Educacéo Infantil, tendo

® A meta 1 trata, especificamente, da universalizacio da pré-escola e ampliacdo da oferta de educacéo infantil em
creches. A meta 1, juntamente com as metas 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10 e 11, compde o primeiro grupo de metas
estruturantes para a garantia do direito a educacdo bésica com qualidade e que, assim, promova a garantia do
acesso a universalizag¢do do ensino obrigatorio e & ampliacdo das oportunidades educacionais. Um segundo
grupo de metas (4 e 8) trata, especificamente, da reducédo das desigualdades e da valoriza¢do da diversidade. O
terceiro bloco de metas (15, 16, 17 e 18) trata da valorizagdo dos profissionais da educacdo, considerada
estratégica para que as metas anteriores sejam atingidas. O quarto grupo de metas (12, 13 e 14) refere-se ao
ensino superior (BRASIL, 2014b).

! Segundo dados recentes do Observatorio do PNE: “com 90,5% das criangas de 4 e 5 anos atendidas, a meta de
universalizagdo da Pré-escola até 2016 ndo parece distante para o Pais. Mas é preciso ressaltar que os 9,5%
restantes significam cerca de 500 mil criangas e que as desigualdades regionais sdo marcantes. Além disso, o
foco ndo pode se restringir ao atendimento, sem um olhar especial para a qualidade do ensino. Ja na etapa de 0
a 3 anos, o Pais patina de forma recorrente. O Plano Nacional de Educacdo de 2001-2010 j& estabelecia o
atendimento de 50% até 2005, meta solenemente descumprida e agora postergada para o final da vigéncia do
plano atual. Ao déficit de vagas, calculado em cerca de 2,4 milhdes, soma-se 0 desafio de levantar dados mais
precisos, que permitam planejar detalhadamente a expansio do atendimento” (OBSERVATORIO..., 2015, p.
1).
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como eixo as interagoes e as brincadeiras (BRASIL, 2009b). Sobre o que propde as Diretrizes

para El, Oliveira (2010, p. 2-3) explicita:

[...] em primeiro lugar, uma clara identidade da Educagdo Infantil, condigdo
indispensavel para o estabelecimento de normativas em relagdo ao curriculo a outros
aspectos envolvidos em uma proposta pedagogica. [...] Em segundo lugar, as
Diretrizes expdem 0 que deve ser considerado como funcdo sociopolitica e
pedagdgica nas instituigdes de Educag@o Infantil. [...] Em terceiro lugar, as
Diretrizes partem de uma definicdo de curriculo e apresentam principios basicos e
orientadores de um trabalho pedagdgico comprometido com a qualidade e a
efetivacdo de oportunidades de desenvolvimento para todas as criancas.

Diante do exposto, vé-se a importancia das DCNEI como documento que orienta
e organiza as praticas cotidianas das instituicbes de EIl. Segundo Oliveira (2010, p. 1),
dialogar sobre e com as diretrizes proporciona uma aproximagdo com a pratica pedagogica,
ajuda cada professor a criar nas unidades de Educagao Infantil “um ambiente de crescimento e
aperfeicoamento humanos que contemplem as criangas, suas familias e a equipe de
educadores”. Concordo com a proposi¢ao da autora, realmente, é necessario dialogar com as
Diretrizes nas instituicdes de El, entre os professores, nos foruns de discusséo, na sociedade e
na pesquisa em educacao. Dessa forma, conhecer os estudos sobre a tematica no periodo que
antecede e no posterior a publicacdo dos referidos documentos (2005-2015) ajuda a
compreender como estdo pautadas as praticas cotidianas, sobretudo as relacionadas a Roda de
Conversa no contexto da El.

Para conhecer mais sobre o tema, realizamos um levantamento nos portais de
importantes entidades cientificas como o:

a) da Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) —
mais especificamente o Grupo de trabalho (GT) 07, Educacdo de criancas de
zero a seis anos, na sessdo Comunicacdes Orais;

b) da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), na area de
conhecimento Educacdo Infantil — G 7.7 Educacdo Infantil e G 7.5 Educacao
Bésica® — na sessdo Comunicacdes Livres;

¢) do sistema Scientific Electronic Library (SciELO).

& A partir da 662 Reuni&o Anual (2014), os trabalhos (Resumos de comunicaces livres) da Educacio Infantil G
7.7 passam a integrar o G 7.5 Educagdo Bésica. Nossa percepcao € que essa incorporagdo do G 7.7 para 0 G
7.5 representa uma perda para uma maior divulgagdo e compreensdo das teméticas especificas da Educacao
Infantil.
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A opgdo de iniciar o levantamento nas entidades ANPEd, SBPC e SciELO se
justifica por serem instituicdes de reconhecimento nacional e por expressarem a producao
cientifica das universidades brasileiras de todas as regiGes do pais.

No processo de pesquisa no GT 07 da ANPEd, realizamos, primeiramente, uma
leitura de todos os titulos dos trabalhos e palavras-chaves das pesquisas nos anos de 2005-
2015. O mesmo procedimento foi estabelecido no site da SBPC. Nessa base, ndo encontramos
nenhuma referéncia a tematica Roda de Conversa nos titulos e palavras-chave.

No sistema SciELO, biblioteca eletrénica que abrange uma colecéo selecionada de
periddicos cientificos brasileiros, localizamos o artigo “A Roda de Conversa e a Assembléia
de criangas: a palavra liquida e a escola de Educagdo Infantil”, de Mrech e Rahme (2009). O
artigo discute alguns impasses da El contemporanea no Brasil com foco na psicanalise e na
Educagao Inclusiva. J4 o artigo de Adilson De Angelo (2006), “A pedagogia de Paulo Freire
nos quatro cantos da educacdo da infancia”, analisa em que medida a Pedagogia de Paulo
Freire pode contribuir como constructo teorico para a educagédo da infancia. Ambos os artigos
foram encontrados no campo busca (artigo/assunto; artigo/autor). O primeiro artigo, de Mrech
e Rahme (2009), foi desconsiderado, por ndo atender aos objetivos desta pesquisa, e 0
segundo artigo, de De Angelo (2006), foi incorporado a este capitulo.

O levantamento revela que as pesquisas sobre a tematica estdo sendo pouco
produzidas ou pouco divulgadas nas Reunides Anuais (RA) das entidades supracitadas.
Consequentemente, o debate sobre o tema torna-se pouco conhecido e as questdes que
ampliam as discussdes sobre a potencialidade da Roda de Conversa para o desenvolvimento e
aprendizado das criangas, como para 0 conhecimento dos professores de EIl acerca das
pesquisas produzidas sobre a tematica, sdo pouco problematizadas.

A seguir, apresentamos 0s dados quantitativos do levantamento bibliografico nas

referidas entidades cientificas.



39

Tabela 1 — Publicacdes da ANPEd e SBPC? referentes ao periodo de 2005 a 2015 que tiveram
como tema principal a Roda de Conversa

Total de trabalhos
Ano de producdo | ANPEd - GT07 SBPC-G 7.711G 7.5 _
selecionados

2005 01/20 00/22 01/42
2006 00/17 00/14 00/31
2007 00/18 00/05 00/23
2008 00/19 00/19 00/38
2009 00/16 00/15 00/31
2010 00/17 00/40 00/57
2011 00/15 00/29 00/44
2012 00/18 00/30 00/48
2013 00/12 00/26 00/38
2014 - 00/03 00/03
2015 00/27 00/07 00/34
Total 01/179 00/ 210 01/389

Fonte: Bancos de dados da ANPEd e SBPC.
Nota: Sinal convencional utilizado:
- Dado numérico igual a zero.

Os dados da tabela mostram o quantitativo de trabalhos publicados a cada ano,
assim como o tema principal, a Roda de Conversa. Na base de dados da ANPEd'®, GT 07
Educacdo de criancas de zero a seis anos, foram encontrados 179 trabalhos no total, e 210 no
G 7.7 Educacao Infantil e G 7.5 Educacdo Basica, da SBPC. As pesquisas realizadas nas
entidades cientificas totalizam 389 trabalhos publicados na area da Educacéo Infantil e apenas
1 (um), da ANPEd, tem a Roda de Conversa como tema principal, que foi apresentado no ano
de 2005. Na SBPC, ndo encontramos nenhum trabalho que tivesse a Roda de Conversa como
tema principal.

Reiteramos a importancia dos trabalhos sobre a tematica serem divulgados nas
RAs das entidades supracitadas, pois consideramos ser de grande relevancia compreender a
Roda de Conversa como um espaco-tempo de participacdo e expressdo do pensamento da

crianca. Além disso, a Roda de Conversa é espaco propulsor dos principios éticos, politicos e

° Foram pesquisados os trabalhos apresentados em Comunicagdo Oral/Comunicagéo Livre.

19 As reunides cientificas da ANPEd buscam socializar pesquisas e estudos realizados na area da Educacio e
afins. S&o espagos que propiciam intercAmbios e debates sobre temas de interesse da Associa¢do. Com base
em decisdo estatutaria de 2012, a partir de 2014 as reunides cientificas regionais passam a ser realizadas de
forma bienal e em anos intercalados com a Reunido Nacional (ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-
GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAO, 2014, p. 1).
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estéticos, conforme dispdem as DCNEI (BRASIL, 2009b). Tendo o ano de 2009 como uma
referéncia para a compreensdo dos estudos da Roda de Conversa, apresentamos como foi
abordado o tema na reunido da ANPEd, no ano de 2005.

O estudo de Brito (2005), “As rodinhas’* na creche: uma perspectiva de
investigacdo do movimento discursivo das criangas de 4 e 5 anos”, tem a Roda de Conversa
como tema principal. O objetivo do estudo foi caracterizar as agdes organizadoras que se
realizaram nesse momento, evidenciadas nos discursos da professora, das bolsistas que atuam
na creche investigada e, também, no discurso das criancas.A referida pesquisa, apesar de ter
observado o discurso das criancas de quatro e cinco, traz a professora no papel de
organizadora da Roda de Conversa.

No contexto pesquisado, o objetivo da “rodinha” tem uma fungao pedagdgica, que
é caracterizada pelo planejamento de agdes, atividades, combinados e regras. Foi evidenciada
a condugio e o papel do adulto na experiéncia da Roda. E a professora que “da a vez” para as
criancas falarem, conforme o que foi planejado para esse momento. E percebida uma
pedagogizacdo da Roda, que se configura, nesse modelo, como um momento para ensinar
algo as criangas, principalmente combinados e regras. Essa concepcdo de Roda ainda é
realizada nas instituicdes de EIl, pois a conversa livre e espontanea das criangas incomoda e
ndo é considerada como importante para o desenvolvimento.

Entretanto, em suas observagdes das conversas nas “rodinhas”, a pesquisadora
reconhece a competéncia discursiva das criangas e de suas enunciacdes, evidenciando o
grande conhecimento da linguagem que possuem. Diante dos resultados apresentados,
considera que se faz necessario um forte investimento na direcdo de legitimar que o lugar
atribuido a enunciacdo das criancas se torne valorizado e garantido no cotidiano dos espagos
de Educacdo Infantil.

Desse modo, a Unica pesquisa publicada nos anais da ANPEd, entre os anos de
2005 e 2015, salienta que Roda de Conversa deve ser entendida como um espaco de
construcdo e conhecimento das criancas, assemelhando-se a posicéo tedrica que constitui meu
solo teorico de discusséo.

Considerando que os trabalhos publicados nos portais da ANPEd e da SBPC
foram pouco expressivos para nosso aprofundamento sobre a tematica, sentimos necessidade
de expandir nossa pesquisa. Assim, realizamos uma revisao de literatura no banco de dados da

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) — concebida e mantida pelo

! Durante algum tempo, a Roda de Conversa foi denominada de diferentes modos: “hora da roda”,“hora da
conversa”, “hora da novidade” ou, simplesmente, “rodinha”.
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Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), vinculada ao Ministério
da Ciéncia e Tecnologia — e no banco de Teses e Dissertagcdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). A revisdo de literatura realizada
possibilitou ter um panorama das pesquisas realizadas sobre a tematica nos programas de pés-
graduacéo de universidades brasileiras.

Nesses portais, encontramos um nimero mais significativo de pesquisas sobre a
Roda de Conversa no contexto da Educagdo Infantil, quando comparado ao localizado nos
bancos de dados da ANPEd e SBPC. Os critérios utilizados para a busca nas entidades
cientificas foram: apresentar no titulo ou nas palavras-chave o descritor Roda de Conversa,
entre os anos de 2005 e 2015.

Na BDTD, no campo destinado a pesquisa, utilizamos a opcao “Titulo”,
empregando como filtro “ano de publicacao” (de 2005 até 2015). Os descritores utilizados
nessa pesquisa foram: “Roda de conversa” e, para melhor refinamento, “Roda de Conversa -
Educacdo Infantil”. Nesse portal, foram encontradas as pesquisas de Ryckebusch (2011),
Alessi (2011a), Oliveira (2015) e Silva (2015).

A pesquisa no banco da Capes foi relativamente simples, somente precisando
escrever, no campo “busca”, o descritor “Roda de Conversa”. Parte das pesquisas ja havia
sido encontrada no portal da BDTD, com excecdo das pesquisas de Saloméo (2008) e
Bombassaro (2010), totalizando 5 (cinco) dissertacGes e 1 (uma) tese.

Faz-se importante salientar que no banco da BDTD, quando colocado no campo
“busca” somente o descritor “Roda de Conversa”, foram encontradas outras pesquisas sobre a
tematica nas areas da: Educacdo Fisica, Educacdo Quilombola, Psicologia e na Educacédo
Basica, mas, especificamente, no Ensino Fundamental, totalizando 5 (cinco) pesquisas,

conforme ilustra a Tabela 2 a seguir.
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Tabela 2 — Quantitativo de pesquisas sobre Roda de Conversa no contexto da Educagéo
Infantil e em outras areas do conhecimento e etapas da educacéo no periodo de 2005 a 2010
localizadas no banco de dados da BDTD e da Capes

Anode | BDTD/ | Pesquisas sobre Roda de Conversa Pesquisas sobre Roda de

producdo | Capes | no Contexto da Educagéo Infantil | Conversa em outros contextos
2005 - - -

2006 - - -
2007 - - -
2008 01 01 -
2009 - - -
2010 01 01 -
2011 04 02 02
2012 01 - 01
2013 01 - 01
2014 - - -
2015 03 02 01
Total 11 06 05

Fonte: Bancos de dados da BDTD e Capes.
Nota: Sinal convencional utilizado:
- Dado numérico igual a zero.

A leitura dos resumos das pesquisas nos referidos portais indica ser a tematica da
Roda de Conversa realizada em outros contextos educativos, uma pratica que relne criancas,
jovens e adultos de todas as idades, na qual a finalidade primeira € o dialogo, constituindo-se
em um momento de compartilhamento de saberes, histdrias e vivéncias.

Ja no contexto da Educacdo Infantil, a Roda de Conversa tem como objetivo
reunir as criangas e o professor para um encontro, que pode ser “pedagogizado” e “rotineiro”,
ou realizado em toda a sua inteireza, possibilitando o protagonismo e a expressdo da crianca.
Para sabermos mais como tem se constituido essa pratica cotidiana, apresentamos 0 que
dizem as pesquisas sobre o tema.

A pesquisa de Salomdo (2008), intitulada “‘A gente tem que falar para crescer’:
possibilidades e desafios do trabalho pedag6gico mediante escuta de narrativas infantis”, faz
referéncia a Roda de Conversa nas palavras-chave do resumo da dissertacdo e teve como
objetivo analisar os registros produzidos a partir da escuta das vozes infantis e refletir sobre
como essas vozes, “confiaveis” e protagonistas, participam da (re)direcdo das praticas

pedagdgicas.
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“A gente tem que falar para crescer!” E o enunciado de uma crianga de cinco
anos que, segundo a pesquisadora, “[...] batalhava a sua vez de falar na roda de conversa
[...]” (SALOMAO, 2008, p. 15), demonstrando a forca do ato da fala, que se constitui em
meio a outras falas de um grupo. Através da pesquisa acao, a professora-pesquisadora (como
se intitula), refletiu sobre a sua prética pedagogica, sensibilizando-se para a riqueza das vozes
infantis. Dessa forma, a Roda de Conversa, nessa investigacao, foi caracterizada como uma
atividade diaria, que se constitui como um espaco aberto para as criangas. Um espaco para
que a professora possa ouvir e observar as criangas. A pesquisa revelou impactos gerados no
desenvolvimento das praticas pedagogicas para os registros das falas dos pequenos, contribuiu
para a formacdo docente e (re)direcdo das praticas pedagdgicas, buscando superar a
perspectiva formal e rotineira na realizagdo da Roda.

O estudo de Bombassaro (2010), “a roda na escola infantil: aprendendo a roda
aprendendo a conversar”, compreende a Roda como uma linguagem com estrutura e regras
proprias de funcionamento, Bombassaro (2010) parte do principio de que essas regras
precisam ser aprendidas e ensinadas. Nessa perspectiva, o estudo teve como objetivo
investigar e apresentar os elementos indicadores da estrutura e das regras de funcionamento
da Roda de Conversa. Segundo a pesquisadora, o estudo ndo tem a intencdo de organizar um
manual prescritivo de como fazer bem e melhor a Roda, mas de significa-la em algumas
outras possibilidades, além daquelas que estamos acostumados a ver em funcionamento, ou
seja, uma Roda de Conversa rotineira.

A pesquisadora salienta que precisamos aprender com 0s pequenos, valorizando
seus pontos de vista e respeitando suas opinides, aprendendo com elas sobre como fazer
pesquisa com criangas. Ela ressalta que as praticas e propostas pedagdgicas das instituicdes
ndo silenciem as criangas e nem depreciem sua grande capacidade de interlocucdo com 0s
adultos. Para isso, a Roda precisa ser um encontro, possibilidade para que as criancas possam
ser protagonistas.

“Rodas de conversa: uma analise das vozes infantis na perspectiva do circulo de
Bakhtin” é o titulo da Dissertacdo de Alessi*? (2011a). A investigacdo teve como principal
objetivo analisar as vozes infantis presentes nas Rodas de Conversa. Esse estudo de Alessi
(2011a) possibilitou a visualizacdo de alguns aspectos importantes nas relacfes travadas nesse
momento, tais como a escolha do tema/disparador abordado na Roda, sempre escolhido pelo

adulto; a dualidade existente na relacdo adulto-crianca; a resisténcia infantil, com a retomada

12 A pesquisadora publicou sua pesquisa em livro, Alessi (2014a), e em artigos, Alessi (2014b, 2011b).
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constante dos assuntos pelas criancas, e as ressonancias dialégicas provocadas pelos
enunciados dos outros. Alessi (2011a) enfatiza que o exercicio da contrapalavra, divergindo e
contestando as/das opinides alheias, a palavra autoritaria do professor, é um achado revelador
que mostra que os adultos estdo preocupados apenas com 0 normativismo.

A pesquisadora instiga os professores e profissionais de El a repensarem suas
concepcdes de infancia e crianca e a perceberem a Roda de Conversa como espaco dialdgico e
de interacdes entre criangas e adultos.

Os enunciados infantis desta pesquisa foram reveladores de que as criangas sabem
muito e sobre muitas coisas. Saberes diferentes dos do adulto, que possuem seu valor, o seu
sentido e a sua importancia. A pesquisadora nos diz que precisamos ter sensibilidade e escuta
atenta para as enunciagcdes das criancas, afirmando que é preciso uma reeducacdo do olhar,
para se perceberem os problemas que prejudicam a promocéo do dialogo na Roda.

A JUnica tese encontrada na revisdo de literatura ¢é intitulada “A ‘Roda de
Conversa’ na Educagdo Infantil: uma abordagem critico-colaborativa na producdo do
conhecimento”, de Ryckebusch (2011), que teve como objetivo compreender criticamente a
organizacdo discursiva dos alunos e da professora-pesquisadora na atividade de Roda de
Conversa. A autora investigou a apropriacdo das criancas e seus modos de agir, colaborar e
interagir no contexto da Roda de Conversa e suas implicacfes no processo de producgéo
compartilhada do conhecimento.

O estudo corrobora para uma compreensdo de Roda de Conversa, enquanto local
privilegiado do dialogo na construcdo compartilhada de novos significados, de construcao
muatua de criancas e professora. Os sujeitos e a professora vivenciaram contextos
colaborativos e democraticos, nos quais as diferentes vozes foram ouvidas e consideradas,
apostando no protagonismo das criancas. O contexto colaborativo ampliou as possibilidades
de desenvolvimento das criangas, por meio das acdes solidarias e interacdes promovendo
transformacdes nos modos de agir dos alunos e da professora-pesquisadora, nos quais todos
foram se constituindo mutuamente como sujeitos dialégicos.

O estudo de Oliveira (2015), que tem como titulo “No descomego era o verbo: um
convite a Manoel de Barros para a Roda de Conversa na Educagdo Infantil”, teve como
principal objetivo colaborar com a construcdo de (re)significacbes da Roda de Conversa no
campo da EI, tendo como inspiracdo a obra poética de Manoel de Barros. A escolha pela

poesia barrosiana®® na pesquisa teve o intuito de aproximar a pesquisadora da perspectiva

13 Qliveira (2015) adota o termo barrosiano para referir-se & obra do Poeta Manoel de Barros (1916-2014).
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criadora da infancia, com sua expressividade e com a capacidade de dizer o mundo
(OLIVEIRA, 2015, p. 3), sendo a arte um contributo sensivel para a educagdo. Desse modo,
as criancas mantiveram ricos dialogos com a pesquisa através da poesia.

A pesquisadora observou que a concep¢do de infancia presente nas praticas
pedagogicas investigadas permanece a de uma crianga que precisa ser controlada e silenciada,
fato evidenciado nas “brincadeiras” disfargadas para se ter o controle do siléncio e expressas
em masicas, com as quais se pede para que as criangas “tranquem a boquinha” ou, do controle
da postura corporal, quando se pede as criangas que sentem com “perninha de indio”.

O estudo contribui para que a Roda seja reconhecida como lugar de encontro
potente entre criangas e adultos, ndo havendo lugar para o adultocentrismo e relagdes
assimetricas. A palavra leva todos ao exercicio democratico, de encontro, de pensar e poder
ser mais. Considera que € preciso que se abram espacos de discussao nas instituicdes, a fim de
se pensar sobre as concepgdes que sustentam as praticas, no sentido de se refletir sobre o que
se entende por conversa, experiéncia e por uma escola que seja um lugar da infancia.

A dissertagdo “A participacdo das criancas na Roda de Conversa: possibilidades e
limites da agdo educativa e pedagdgica na Educacao Infantil”, produzida por Silva (2015),
teve como objetivo compreender os modos de participacdo das criangas acerca dos
significados e sentidos construidos e os elementos que possibilitam ou limitam a participacéo
na Roda de Conversa. Embora o estudo procurasse abordar a participacdo das criancas na
Roda de Conversa, a analise dos dados apontou para 0 protagonismo dos adultos. Dessa
forma, os sentidos atribuidos a Roda de Conversa, segundo a pesquisadora, demonstram o
carater disciplinador/regulador da acéo; regulador do corpo; regulador das palavras e da acéo.

Na andlise de Silva (2015), a Roda de Conversa é realizada de forma
adultocéntrica, na qual as vozes das criancas séo silenciadas, sendo as multiplas linguagens e
0 pensamento impedidos de aflorar. Nesta pesquisa, a Roda de Conversa se constituiu como
uma atividade altamente instrumentalizada e organizada a partir das concepc@es dos adultos,
no que se refere a rotina e a convivéncia coletiva. A pesquisadora ressalta que as propostas
pedagdgicas das instituicdes de El ndo silenciem os pequenos e que valorizem as capacidades
de interlocucdo das criancas com os adultos, para que a Roda de Conversa seja um momento
de participacao e relacdo afetiva entre professores e criancas.

Os resultados da revisdo de literatura nas principais entidades cientificas do pais,
tendo como referéncia o ano de 2009 e a publicacdo das DCNEI, revelam uma maior
producdo de investigacdes sobre a temética apds o ano de 2009, tais como as pesquisas de
Bombassaro (2010), Ryckebusch (2011), Alessi (2011a), Oliveira (2015) e Silva (2015).
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Os estudos apresentam as concep¢des e préaticas pedagogicas que sao realizadas na
Roda de Conversa em diferentes instituicbes de El de cinco capitais brasileiras e de um
importante municipio paulistano. Uma significativa representacdo de como tem sido pensada
e realizada essa pratica cotidiana com as criangas.

Algumas pesquisas se referem a Roda de Conversa como “rodinha”, tendo a
professora o papel de organizadora. E ela quem permite a vez de falar e finalizar a conversa.
A Roda aparece com uma funcdo pedagdgica, caracterizada pelo planejamento de acdes,
atividades, combinados e regras. Nessas Rodas, as criangas ainda buscam oportunidades para
ter sua vez de falar. As Rodas realizadas dessa maneira sdo reveladoras de préaticas
pedagogicas adultocéntricas, que ndo entendem a crianga como um ser que se faz no presente,
ator social no sentido pleno. As referidas pesquisas também denunciaram a normatizacdo das
vozes e dos corpos, considerando a Roda de Conversa como rotineira, realizada como um
momento para fazer combinados e discutir regras, conduzida, na maioria das vezes, pelos
adultos.

As investigacdes revelaram, ainda, que, mesmo que as criangas nao fossem os
sujeitos das pesquisas, sua participacdo se fez ativa e resistente ao controle do adulto,
insistindo em seus dizeres, em seus saberes e em ter seu espaco de participacdo, evidenciado
na riqueza das narrativas e enunciados infantis. Os trabalhos contribuem, desse modo, para a
desconstrucdo das praticas adultocéntricas na Roda, evidenciando este importante espaco-
tempo, como sugere Oliveira (2015), um “lugar da infancia” de escuta, acolhimento, dialogos,
encontro e de experiéncia.

As reflexdes realizadas neste capitulo sdo mais do que escritos, sdo palavras e
pensamentos repletos de afetividade e de compromisso com a EI, com as criangas. As
criancas participantes das pesquisas supracitadas, sujeitos competentes e persistentes,
evidenciaram e reivindicaram, por meio das suas falas e diferentes linguagens, ter seu espaco
de participacao, revelado na riqueza das narrativas e enunciados infantis.

O diferencial deste nosso estudo reside no fato de ter as criangas de quatro e cinco
anos como sujeitos principais desta investigacdo. Temos como objetivo analisar os sentidos
que elas atribuem a Roda de Conversa. Buscamos, por meio das suas vozes e expressoes, das
suas multiplas linguagens, compreender os significados dos sentidos que as criancas
vivenciam através de sua participacdo, ou nao participacdo, na Roda de Conversa. Para isso,
utilizamos instrumentos metodoldgicos especificos para captar o ponto de vista infantil, tais

como histérias, desenhos e brincadeira, elementos importantes das culturas infantis.
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Consideramos que 0s novos conhecimentos adquiridos e confrontados através da
revisdo de Literatura, juntamente com o referencial tedrico adotado, contribuiram para
ampliar nossas reflexdes acerca do tema e, no que diz respeito as potencialidades da Roda de
Conversa como espaco dialdégico, democratico e participativo (FREIRE, 1987, 1996;
FREIRE, 1983, 1986) e de expressdo do pensamento e construcdo da linguagem, da
importancia das interacdes e do outro para a constituicdo da pessoa nesse contexto, € o que
certifica o legado s6ciointeracionista (VYGOTSKY, 1998, 2005; WALLON, 2007, 2008).

Desse modo, dissertar sobre esse tema e buscar elucidar os objetivos desta
investigacdo foi, para mim, de grande significado, um desafio prazeroso, no qual buscamos
contribuir para o reconhecimento do protagonismo das criangas e para o reconhecimento das
potencialidades da Roda de Conversa, uma pratica cotidiana realizada nas instituicdes de EI.

No proximo capitulo, abordamos a contribuicdo das teorias sociointeracionistas
para compreendermos o processo de construcdo do pensamento e da linguagem da crianca
como um percurso histérico-social realizado através da mediacdo simbdlica, da relacdo eu-

outro e na cultura.
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3 A CONSTRUCAO DO PENSAMENTO E DA LINGUAGEM NA CRIANCA

“Um pensamento pode ser comparado a uma nuvem
descarregando uma chuva de palavras”. (VYGOTSKY,
2005, p. 186).

Fotografia 2 — Ana imita o som do passarinho e Carlos completa: “Ele
bate as asas também!”

Fonte: arquivo de pesquisa.

3.1 A contribuicéo tedrica de Lev Semenovitch Vygotsky

Lev S. Vygotsky (1896-1934) foi professor e pesquisador nas areas da psicologia,
pedagogia, filosofia, literatura, artes e nos estudos das deficiéncias fisica e mental. Viveu em
um periodo historico efervescente, no contexto pds-revolucdo na Russia, em meio a um
contexto politico e cultural que o influenciaram na realizacdo de uma genial producéo
intelectual que mudaria os rumos da psicologia e da educacéo.

Seus estudos nesse campo tinham como pressuposto investigar as origens sociais
dos processos psiquicos superiores, contrariando as visGes naturalistas, mecanicistas e
associacionistas da época. Ele propés uma nova psicologia, tendo como objetivo reunir,
segundo Oliveira (1997, p. 14), “num mesmo modelo explicativo, tanto os mecanismos
cerebrais subjacentes ao funcionamento psicolégico, como o desenvolvimento do individuo e
da espécie humana, ao longo de um processo socio-historico”.

Portanto, o homem, para Vygotsky, ndo é aquele que age naturalmente de forma

reflexa, nem por estimulos mecanicos exteriores, mas um homem complexo, com capacidades
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psicoldgicas superiores, derivadas das relagcdes deste com a cultura e sua historia individual e
social. O interesse central do seu estudo é a origem dos processos psicoldgicos tipicamente
humanaos.

Em seu programa de pesquisa, Vygotsky elaborou hipteses de como as
caracteristicas tipicamente humanas se desenvolvem ao longo da histéria humana e no
desenvolvimento do individuo, baseado nos principios do materialismo dialético, no qual
“[...] o ser humano néo é s6 produto de seu contexto social, mas também um agente ativo na
criacdo deste contexto” (REGO, 1995, p. 49).

As escolhas tedricas de Vygotsky tém como centro o papel ativo do homem
enquanto sujeito social, que interage com os elementos de cultura, numa perspectiva dialética
e integral, constituidos na relagdo entre corpo e mente, pelos processos bioldgico e social e
fazendo parte ativamente de um processo historico e cultural.

No periodo entre 1920 e 1930, Vygotsky pensou sobre questdes da educacgéo e de
seu papel no desenvolvimento humano. Nessa fase do seu estudo, dedicou-se ao estudo da
aprendizagem e desenvolvimento infantil de uma forma mais abrangente, a chamada
“pedologia” que, segundo Oliveira (1997, p. 20), “[...] é a ciéncia da crianca, que integra 0s
aspectos bioldgicos, psicologicos e antropoldgicos. [...] a ciéncia basica do desenvolvimento
humano, uma sintese de diferentes disciplinas que estudam a crianca.” Essa perspectiva
alicerca o presente estudo, no qual concebe o conhecimento como fruto das relagdes do
homem em sua cultura, centrado nas relacdes sociais e individuais da crianca, tendo a
aprendizagem como propulsora do desenvolvimento.

A psicologia genética de Vygotsky ndo pretende, como explica Rego (1995, p.
25), ser uma teoria do desenvolvimento infantil, mas tem como fundamento compreender 0s
processos psicoldgicos tipicamente humanos. A chave para essa compreensdo esta no estudo
da crianca, pois, de acordo com a referida autora, a crianga estar no “centro da pré-histéria do
desenvolvimento cultural”, sendo 0s processos que culminam na construcdo do pensamento e
da fala propulsores de grande salto no desenvolvimento intelectual das criancas.

Justamente por isso, a questdo do desenvolvimento da linguagem e suas relacdes
com o pensamento ocupam um lugar central na teoria vygotskyana. A linguagem é entendida
como um sistema simbodlico caracteristico dos grupos humanos, fundamental para a
organizacdo das funcdes psicoldgicas superiores.

Além da funcédo psicoldgica, a linguagem, de acordo com essa teoria, € entendida

como uma representacdo da realidade, pois permite a comunicacdo entre os individuos, o
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estabelecimento de vinculos, aprendizagens e significados compartilhados. Nas palavras de
Vygotsky (2005, p. 63),

O crescimento intelectual da crianca depende do seu dominio dos meios sociais de
pensamento, isto é, da linguagem. [...] O pensamento verbal ndo é uma forma de
comportamento natural e inata, mas é determinado por um processo histérico-
cultural e tem propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas
formas naturais de pensamento e fala. [...] O problema do pensamento e da
linguagem, estende-se portanto, para além dos limites da ciéncia natural e torna-se o
problema central da psicologia humana historica [...].

A linguagem é um fendmeno social e cultural, da qual se apropriam os seres
humanos por meio das interagdes, dos signos e significados que a cultura produz, é
mediadora, capaz de produzir mudancas significativas no sujeito, um marco para 0
desenvolvimento da crianca.

O desenvolvimento da linguagem oral da crianga através do dispositivo da Roda
de Conversa e das interacGes nos diversos momentos das rotinas possibilita as criancas e aos
adultos se constituirem na coletividade, nas trocas dialdgicas, palco para uma pedagogia
participativa, em que todos, como diria Jodo Formosinho “aprendem em companhia”
(informac&o verbal)**.

Esse importante aporte tedrico serd fundamental para a compreensdo do processo
de construcdo do pensamento e da fala na crianca e dos processos que implicam essa
construcdo, tais como: a mediacdo simbdlica e, com ela, o0 uso de instrumentos e signos, as
funcdes psicoldgicas superiores, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e a formacéo de
conceitos. Aspectos relevantes dessa teoria que serdo discutidos mais adiante.

E importante que esses aspectos sejam compreendidos pelos professores da El,
para que se tenha maior clareza dos processos e da importancia do pensamento e da fala no
desenvolvimento da crianca. Vejamos como ocorre 0 processo de mediacdo simbolica, um

modo de funcionamento psicoldgico tipicamente humano.

' Informagdo fornecida por Joio Formosinho na Palestra “Métodos participativos de avaliagdo”, proferida no
Encontro Cientifico “Avaliagdo para transformagdo em Educacdo Infantil: a perspectiva das pedagogias
participativas”, realizado no periodo de 24 a 26 de abril de 2017, na Faculdade de Educagdo da Universidade
de S&o Paulo (USP).
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3.2 A mediacao simbdlica e as funcbes psicoldgicas superiores

E importante que se entenda o conceito de mediacio para a compreensio do
processo das funcbes psicoldgicas superiores, construido na relagdo com o outro e na cultura.
Vygotsky parte do pressuposto de que toda relagdo humana é uma atividade mediada, ou seja,
“[...] a relagdo do homem com o0 mundo e com os outros homens ndo € uma relagdo direta,
pois € mediada por meios, que se constituem em ‘ferramentas auxiliares’ da atividade
humana” (REGO, 1995, p. 42, grifo da autora).

O processo de apropriacdo dos elementos da cultura, através da mediacao
simbdlica, tem como “ferramenta auxiliar” o uso de instrumentos e dos signos. O estudo do
uso de instrumento pela espécie humana revela a génese dos processos de criacdo e atuacéo
do homem sobre a natureza. Segundo Vygotsky (1998, p. 72-73, grifo do autor), “a funcdo do
instrumento é servir como condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente [...]. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza”.

Em suas pesquisas com chimpanzés, 0 autor constatou que estes utilizam os
instrumentos nos campos das acgdes praticas, imediatas e ligadas a satisfacdo de suas
necessidades biologicas, como alimentar-se. Verificou, também, que o que diferencia o uso de
instrumentos por chimpanzés e por seres humanos €, especificamente, a capacidade criadora e
transformadora de planejamento do homem, num processo historico e cultural. A atividade do
homem é consciente e “[...] responsavel, pela maioria dos conhecimentos, habilidades e
procedimentos comportamentais: a assimilacdo da experiéncia de toda a humanidade,
acumulada no processo da historia social e transmitida no processo de aprendizagem.”
(REGO, 1995, p. 48).

O uso de instrumento amplia as possibilidades de transformacéo e intervengdo na
natureza, em que tem funcéo especifica para a qual foi criado. Dessa forma, o machado serve
para cortar; a vara, para pescar; a jarra permite 0 armazenamento de agua.

O ser humano, no inicio do seu desenvolvimento, também utiliza os instrumentos
de forma semelhante aos chimpanzés, mas com diferencas que marcam a potencialidade do
homem em aperfeicoar, planejar, conservar, aprender e ensinar o funcionamento desses
instrumentos para seus semelhantes. Nisso reside a capacidade criadora, presente unicamente
nos seres humanos.

Os signos, denominados instrumentos psicoldgicos, como elaborou Vygotsky

(1998), ndo modificam em nada o objeto da operacdo psicoldgica; constituem um meio da
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atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo. O signo €é orientado
internamente, ou seja, “tém a fungdo de auxiliar o homem nas suas atividades psiquicas,
portanto, internas ao individuo”, como exemplifica Rego (1995, p. 52).

Os signos ampliam significativamente as capacidades de atencdo, memoria e de
planejamento, levando o homem a uma nova forma de comportamento, a de que ndo mais
depende de meios externos, mas aquela que opera no campo psicolégico e passa a ser
internalizada. Os signos representam um salto qualitativo ao longo do processo de

desenvolvimento, justamente porque:

[...] o individuo deixa de necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos
internos, isto é, representacdes mentais que substituem objetos do mundo real. Os
signos internalizados s8o como marcas exteriores, elementos que representam
objetos, eventos, situagBes. Assim como um nd num lenco pode representar um
compromisso que nao quero esquecer [...] (OLIVEIRA, 1997, p. 35).

Uma das teses principais de Vygotsky (1998) é entender a transicdo das acoes
realizadas no contexto social para as agdes internalizadas, ou seja, aquelas que ocorrem no
interior do individuo, no qual a atividade psiquica passa a ser mediada por processos internos,
como a memorizagdo, a atencdo e o planejamento. Esse processo de reconstrucdo interna de
uma operacéo externa é denominado por Vygotsky de internalizacao.

O gesto de apontar € um exemplo utilizado pelo tedrico que ilustra o processo de

internalizacdo dos significados culturais. Inicialmente, o gesto é

[...] nada mais do que uma tentativa sem sucesso de pegar alguma coisa, um
movimento dirigido para um certo objeto, que desencadeia a atividade de
aproximagdo. A crianga tenta pegar um objeto colocado além de seu alcance; suas
méos esticadas em dire¢do aquele objeto permanecem paradas no ar. Seus dedos
fazem movimentos que lembram o pegar. Nesse estagio inicial, o apontar é
representado pelo movimento da crianga, movimento este que faz parecer que a
crianca estd apontando um objeto [...] (VYGOTSKY, 1998, p. 74).

A nosso ver, a referida cena de tentativa de pegar o objeto faz que a mae, ou um
adulto mais proximo da crianca, aja entregando o objeto a crianga. O adulto realiza uma
interpretacdo da acdo da crianca, ou seja, interpreta o ato de pegar o objeto como se a crianca
estivesse apontando, dando um significado para o ato. Nesse momento do desenvolvimento, o
gesto precede a palavra e é carregado de intencdes e significados.

A crianca, por sua vez, ao longo de suas experiéncias com adultos, criancas mais
velhas e nas relages com sua cultura, vai incorporando os significados atribuidos pelo outro a

seus gestos, acdes ou movimentos.
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Vygotsky (1998) ressalta que essa relagdo ocasiona mudancas fundamentais no
desenvolvimento do sujeito, que antes tinha o olhar orientado para as caracteristicas fisicas do
objeto e, agora, dirige seu olhar para o outro, num movimento em que se estabelecem relagoes
no campo social e cultural. Dessa forma, “o0 caminho do objeto até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagGes entre historia individual
e historia social” (VYGOTSKY, 1998, p. 40).

Isso significa dizer que os elementos mediadores (objetos, signos, linguagem)
permitem a interpretacdo de situacdes, a comunicacao entre os individuos e o estabelecimento
de interacOes e aprendizado.

As criancas, inseridas num contexto cultural, participam e incorporam ativamente
as praticas sociais construidas historicamente. No entanto, como sujeitos historicos e sociais,
mobilizam os adultos e também colaboram para a sua transformacéo, como acredita Prestes
(2013, p. 302): “um verdadeiro encontro de pessoas”.

O papel do professor &€ mediar o encontro, a coletividade; mobilizar, escutar e,
também, dizer. As criancas protagonistas de suas histdrias, dos seus pensares, tém muito a
dizer; e precisam ser ouvidas. Segundo o postulado sécio-historico, essa relacdo é téo
constituinte do sujeito que “[...] 0 aprendizado humano pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas
que as cercam” (VYGOTSKY, 1998, p. 115).

Essa relacdo revela o quanto a interagdo com o outro e com a cultura estdo
presentes no desenvolvimento, o que levou Vygotsky a sustentar sua tese de que as formas de
contato da crianga com a realidade sdo socialmente mediadas.

O processo de internalizacdo, de acordo com esse teorico, possibilita uma série de

transformacdes no sujeito.

Uma operacgdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e
comeca a ocorrer internamente. [...] Um processo interpessoal é transformado num
processo intrapessoal. Todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
as pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da criancga (intrapsicoldgica). A
transformacgdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado
de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1998, p. 75).

Portanto, o processo de internalizacdo € um processo que ndo ocorre de forma

isolada, mas é, sobretudo, uma atividade mediada pelos signos, pela linguagem, pelas
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interacdes e experiéncias socioculturais da criangca, em que o outro tem papel de grande
importancia. Através da mediacdo, o ser humano vai, processualmente, apropriando-se e
influenciando os modos de comportamento culturais e sociais no contexto em que esta
inserido.

Relacionando esse importante aporte ao fendmeno investigado, percebe-se que, ao
internalizar as experiéncias e os conhecimentos fornecidos pela cultura, 0 homem se constitui
como sujeito historico.

A Roda de Conversa, foco deste estudo, no contexto da EIl, assim como nas
diversas interacOes e experiéncias nas quais as criangas utilizam a linguagem — € por que ndo
dizer das multiplas linguagens —, possibilita a crianga, como salienta Rego (1995, p. 62),
organizar seus processos mentais, “[...] se apoiando em recursos internalizados como as
imagens, representagdes, conceitos etc.”

Vejamos como se processa a inter-relacdo entre pensamento e linguagem e a sua

importéncia para o desenvolvimento das criangas como sujeitos interacionais.

3.3 O surgimento e a importancia da linguagem

A importéncia do carater socio-historico do pensamento e da linguagem tem um
papel de destague na obra de Vygotsky. Em suas palavras, “[...] o desenvolvimento do
pensamento é determinado pela linguagem, isto é, pelos instrumentos linguisticos do
pensamento e pela experiéncia sociocultural da crian¢a” (VYGOSTKY, 2005, p. 62).

As criangas, no processo de desenvolvimento do seu pensamento, buscam as
palavras para dizer, perguntar, descobrir e para conhecer e compreender os significados de sua
cultura através da linguagem.

Assim como o instrumento e 0s signos, a linguagem é um elemento mediador por

exceléncia, pois é

[...] entendida como um sistema simbdlico fundamental em todos os grupos
humanos, elaborado no curso da histria social, que organiza os signos em estruturas
complexas e desempenha um papel imprescindivel na formagéo das caracteristicas
psicoldgicas humanas (REGO, 1995, p. 53).

A linguagem, para Vygotsky, é entendida como uma construcdo histérico-social.
Juntamente com seus colaboradores, ele estudou 0s processos de organizacdo do pensamento

e da fala no desenvolvimento da espécie humana e no desenvolvimento do individuo.
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Na filogenia™ do pensamento e da fala, “pode-se distinguir claramente uma fase
pré-linguistica no desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual do
desenvolvimento da fala” (VYGOTSKY, 2005, p. 51). Na crianca, as raizes pré-intelectuais
da fala e do desenvolvimento do pensamento seguem percursos diferentes e independentes.

A fase pré-verbal do desenvolvimento do pensamento é caracterizada por uma
inteligéncia prética, na qual a crianca demonstra a capacidade de resolver problemas praticos,
com o auxilio de instrumentos intermediarios, como 0s objetos e através de suas condutas
motoras, como subir numa cadeira para alcancar um brinquedo que esta no alto da estante.
Oliveira (1997) salienta que essa capacidade permite a crianca pré-verbal agir sobre o
ambiente sem a mediagdo da linguagem.

No desenvolvimento da fala, Vygotsky (2005, p. 52) considera que choro,
balbucio, riso, expressdes faciais e as primeiras palavras “sdo claramente estagios do
desenvolvimento da fala que ndo tém nenhuma relagdo com a evolu¢do do pensamento”.
Essas manifestacGes sdo, predominantemente, emocionais, no entanto, apresentam uma clara
funcéo social, pois bebés e criancas bem pequenas manifestam, atraves de suas expressdes e
nas diversas situacdes sociais, formas de interagir e mobilizar o outro, a julgar pelo choro que
tem diferentes entonacdes.

Cabe, contudo, ao adulto observar e entender essas manifestacdes. Vygotsky
(2005) enfatiza que essas manifestacbes de contato social, repletas de significados
emocionais, sdo caracteristicas do primeiro ano de vida da crianca; e recebe dele a
denominacdo de fase pré-intelectual do desenvolvimento da linguagem.

Entretanto, a descoberta mais importante da relacdo pensamento e linguagem
ocorre no desenvolvimento ontogenético®, quando as raizes genéticas do pensamento e da
fala, em certo momento, aproximam-se: “[...] mais ou menos aos dois anos de idade, as
curvas da evolucdo do pensamento e da fala, até entdo separadas, encontram-se e unem-se
para iniciar uma nova forma de comportamento” (VYGOTSKY, 2005, p. 53).

Vygotsky (2005, p. 58) explica que as trajetérias do pensamento e da fala se
entrecruzam “nas partes que coincidem, o pensamento ¢ a fala se unem para produzir o que se
chama de pensamento verbal”, ndo se caracterizando por uma descoberta stbita, mas um
resultado de um longo processo funcional de mudancas, que se inicia por volta de dois anos e

segue durante o desenvolvimento do individuo.

1> Denomina-se filogénese o processo de desenvolvimento da espécie humana.
16 Entende-se por ontogénese o processo de desenvolvimento individual do homem.
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Vygotsky (2005, p. 53) descreve a importancia dessa apropriacdo dizendo que o
proposito da fala é para a crianga “a maior descoberta de sua vida”. Esse advento, segundo
ele, inaugura uma nova forma de comportamento superior, na qual “a fala comeca a servir ao
intelecto, e 0s pensamentos comegam a ser Verbalizados”. Nesse momento, capacidades
especificas do desenvolvimento afloram, como “[...] a curiosidade ativa e repentina da
crianca pelas palavras, suas perguntas sobre cada coisa nova (‘o que € isto?’); e a consequente
[sic] ampliagdo do vocabulério, que ocorre de forma rapida e aos saltos” (VYGOTSKY, 2005,
p. 53, grifo do autor).

Um processo de muitos avancgos e possibilidades, em que pensamento e fala se
tornam predominantes, agindo nos campos simbolico e sociocultural, nos quais as criancas
tém muito a dizer, a perguntar, imaginar e descobrir.

Rego (1995) contribui significativamente para essa discussdo elencando as
principais mudancas que o surgimento da linguagem imprime nos processos psiquicos do
homem. Assim:

a) a linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior mesmo quando
eles estdo ausentes, ou seja, surge a capacidade simbolica de representacéo,
pois a crianca realiza a acdo internamente. Dessa forma, um cabo de vassoura
pode representar um cavalo;

b) a linguagem possibilita abstracdo e pensamento generalizante. Desse modo, as
formas de pensamento, antes relacionadas as caracteristicas fisicas dos objetos,
passam a ser regidas pelo interesse da crianca pelos significados e conceitos;

c) finalmente, a funcdo de comunicacdo entre os homens, garantindo a
preservacdo, transmissdo e assimilacdo de informacGes e experiéncias
acumuladas pela humanidade ao longo da historia. Vista como um constructo
histdrico-social, a linguagem garante a insercdo da crianca em Seu grupo
cultural e amplia suas experiéncias sociais através dos significados. A palavra,
de acordo com Rego (1995) tera papel fundamental na insercdo do homem na
cultura, atuando na compreensdo dos significados e na representacdo da
realidade.

O significado das palavras ocupa um lugar de destaque na relacdo entre

pensamento e linguagem. Para VVygotsky (2005, p. 5), “[...] € no significado da palavra que o
pensamento e a fala se unem em pensamento verbal. E no significado, entdo, que podemos

encontrar as respostas as nossas questoes sobre a relagdo entre pensamento e a fala”.
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Dessa forma, o teorico afirma que a unidade do pensamento verbal encontra-se no
significado das palavras, no qual uma nova forma de mediagdo simbélica se processa. Os
significados das palavras irdo propiciar a aproximacdo da crianga com 0s elementos

convencionados culturalmente. Prossegue Vygotsky (2005, p. 150, grifo do autor),

O significado de uma palavra representa um amalgama tao estreito do pensamento e
da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fendmeno da fala ou de um
fendmeno do pensamento. Uma palavra sem significado é um som vazio; o
significado, portanto, ¢ um critério da “palavra”, seu componente indispensavel.
Pareceria, entdo, que o significado poderia ser visto como um fenémeno da fala. [...]
o significado de cada palavra é uma generalizacdo ou um conceito. E como as
generalizacBes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos do pensamento, podemos
considerar o significado como um fenémeno do pensamento.

Oliveira (1997, p. 48) esclarece que “o significado ¢ um componente essencial da
palavra, ja é, em si, um ato de pensamento”, traz consigo uma generalizagdo ou um conceito.
Assim, a crianga “descobre” que ‘“cada coisa tem seu nome” € comega a perguntar COmMO Se
chama cada objeto. Dessa forma, mesa, carro, cadeira, sapato, etc. tém significados proprios e
possibilitam a comunicacdo, o pensamento generalizante e o intercdmbio social da crianga
com o mundo.

Isso significa dizer que, @ medida que as criangas interagem com outras criancas,
com adultos e com a cultura, aprendem a contextualizar as palavras, a pensar de forma
generalizante e ampliam seus referenciais quanto aos significados. Desse modo, forma um
animal de quatro patas, que ndo é somente um cavalo, mas é também um cachorro, um gato,
uma vaca.

Oliveira (1997, p. 49) salienta que, no processo de apropriacdo da palavra, de
interagdes e experiéncias culturais e sociais, “a crianga vai ajustando seus significados de
modo a aproxima-los cada vez mais dos conceitos predominantes no grupo cultural e
linglistico [sic] de que faz parte”.

Por isso é fundamental que na El as criangas tenham inimeras possibilidades de
expressdo da linguagem oral e do pensamento, nas interacbes da crianga-crianca, crianca-
adulto e em situacdes de participacdo coletiva como na Roda de Conversa. O pensamento se
materializa em palavras, significados, curiosidades, descobertas e nas multiplas linguagens.

O advento da linguagem promove mudancas basilares nas formas de
comunicacdo, organizacdo, de pensar e de se relacionar das criancas. Contudo, como se
relacionam pensamento, fala, palavras e seus significados no processo de aquisicdo da

linguagem como um instrumento do pensamento?
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O processo de utilizacdo da linguagem, como instrumento do pensamento,
pressupde um processo de internalizacdo da linguagem, que € o modo pelo qual a crianca
interioriza os elementos sociais e padrées de comportamento de seu grupo cultural.

Em seus escritos, Vygotsky (2005) salienta que esses elementos sdo internalizados
de forma gradual por meio de uma série de mudancas nas funcbes psiquicas. A fala passa por
uma trajetéria que evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e desta para uma fala
interior. E importante compreender como se da o processo de internalizacio da fala, conforme
Vygotsky (2005).

A fala exterior ou comunicativa, segundo Vygotsky (2005, p. 164), “consiste na
traducao do pensamento em palavras, na sua materializagdo e objetificagao”. Rego (1995)
elucida que é uma fala comunicativa, global, ndo apresentando um planejamento em
sequéncia. Dai a necessidade da crianca apelar ao adulto para solucionar um problema. Ainda
segundo a autora, a fala exterior “¢ fruto das atividades interpsiquicas que ocorrem no plano
social” (REGO, 1995, p. 65).

Ja a fala egocéntrica € um estagio transitorio entre a fala exterior e a fala interior.
De acordo com Vygotsky (2005, p. 166), “[...] a fala egocéntrica é um fen6meno de transicdo
das funcGes interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto é, da atividade social e coletiva da
crianca para a sua atividade mais individualizada. [...] A fala para si mesmo origina-se da
diferenciagéo da fala para os outros”.

Esse momento de diferenciacdo tem caracteristicas especificas, nas quais a fala
comega a ter uma funcédo pessoal, ligada as necessidades do pensamento da crianca.

De acordo com Oliveira (1997), a crianga que passa a utilizar a fala egocéntrica
fala para si mesma, independente da presenca de um interlocutor, como se estivesse
estabelecendo um dialogo consigo mesma.

A fala egocéntrica serve ainda como apoio ao planejamento das a¢des da crianca e
na resolucdo de problemas. Sobre a funcdo planejadora da fala, esta possibilita a crianca ir
além das experiéncias imediatas.

Rego (1995, p. 66) ressalta que a fala acompanha a acdo e se dirige ao proprio
sujeito da acdo. Percebe-se essa funcdo planejadora da fala nas criancas quando elas decidem
ou planejam o que irdo desenhar, por exemplo; ou quando a crianca vé uma caixa de
brinquedo em cima de uma estante e logo deseja alcancé-la; age ¢ diz em voz alta: “vou pegar
aquela cadeira, subir e pegar aquela caixal!”. Vé-se, portanto, que a fala egocéntrica [...] “¢ a

fala em sua trajetoria para a interiorizacdo; intimamente ligada & organizacdo do
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comportamento da crianga” (VYGOTSKY, 2005, p. 56). Sendo, portanto, necessaria ao
desenvolvimento do pensamento.

Quanto a importancia da fala egocéntrica para a interiorizacdo do pensamento na
crianca, o teodrico enfatiza que “[...] a fala egocéntrica ndo se limita a acompanhar a atividade
da crianca; esta a servico da orientacdo mental, da compreensdo consciente; ajuda a superar
dificuldades; é uma fala para si mesmo, intima e convenientemente relacionada com o
pensamento da crianca” (VYGOTSKY, 2005, p. 166).

Vygotsky (2005) salienta que o papel da atividade da crianga em situagOes de
interacbes sociais colabora para a evolucdo de seus processos mentais. Por isso € téo
importante as situacdes de dialogos, conversas, trocas comunicativas e as situacfes nas quais
bebés, criancas bem pequenas e criancas pequenas’’ possam se expressar em suas multiplas
linguagens™® e por meio da linguagem oral, tendo no adulto um parceiro de dialogo.

O curso de evolucdo do pensamento e da fala transforma-se gradualmente em fala
interior, 0 que representa um salto qualitativo no desenvolvimento do pensamento da crianca
e, como explicita Oliveira (1997), quando a crianca é capaz de utilizar a linguagem como

instrumento do pensamento. Vygotsky (2005, p. 184) esclarece:

A fala interior ndo é o aspecto interior da fala exterior — € uma funcdo em si prépria.
[...] pensamento ligado por palavras. Mas enquanto na fala exterior o pensamento é
expresso por palavras, na fala interior as palavras morrem a medida que geram
pensamento. A fala interior é, em grande parte, um pensamento que expressa
significados puros. E algo dinamico, instavel e inconstante, que flutua entre a
palavra e o0 pensamento, os dois componentes mais ou menos estaveis, mais ou
menos solidamente delineados do pensamento verbal.

A fala interior inaugura na crianca novas formas de comportamento psicoldgico,
tais como a generalizacdo e a abstracdo. Segundo Oliveira (1997), o pensamento generalizante
torna a linguagem um instrumento do pensamento. A partir dessa capacidade tipicamente
humana, a crianca é capaz de agrupar objetos, eventos, situacdes, numa mesma categoria
conceitual, compondo uma nova forma de organizar o mundo.

O discurso interior, de acordo com a referida autora, tem a funcdo de auxiliar a
crianca na resolucdo de seus problemas. Por isso, a linguagem passa a ser dirigida ao préprio

sujeito e ndo a um interlocutor externo.

7 O documento Praticas Cotidianas na Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a) utiliza uma nomenclatura
diferenciada para destacar as especificidades requeridas pela faixa etéria dos 0 a 3 anos. Assim, compreende-
se bebés como criancas de 0 a 18 meses; criangas bem pequenas, como criangas entre 19 meses e 3 anos e 11
meses; criancas pequenas, como criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses.

'8 Quando enfatizamos as diferentes linguagens, reportamo-nos as diversas formas de expressdo da crianca, tais
como: 0s gestos, 0 choro, as risadas, as expressdes faciais, visuais e corporais, entre outras.
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A internalizacdo da fala é um processo gradual que passa pela apropriacdo das
palavras e de seus significados e se completara ao longo do desenvolvimento da crianca,
quando, finalmente, a fala se torna um importante suporte para os progressos do pensamento.

Vale ressaltar que o desenvolvimento da fala, assim como o do pensamento,
ocorre nas interacBes entre 0s processos externos (sociais e interpsiquicos) e internos
(individualizados e intrapsiquicos); um agindo sobre o outro e impulsionando o

desenvolvimento. Vygotsky (2005, p. 58) exemplifica o seu pensamento dizendo:

[...] podemos imaginar o pensamento e a fala como dois circulos que se cruzam.
Nas partes que coincidem, o pensamento e a fala se unem para produzir o que se
chama de pensamento verbal. O pensamento verbal, entretanto, ndo abrange de
modo algum todas as formas de pensamento ou de fala.

Esse estudioso expressa a predominancia do pensamento verbal na acdo da crianca
e ressalta a abrangéncia dos processos de expressao da fala dela —e por que ndo dizer de suas
maltiplas linguagens —, intimamente relacionados a expresséo do pensamento.

Para que a fala e as multiplas linguagens sejam a expressdo do pensamento, as
experiéncias com a(s) linguagem(ns) devem ser protagonistas em todos 0s momentos de
interacdes das criancas, devendo, também, permear o desenvolvimento em sua integralidade,
ou, como magistralmente enfatiza Vygotsky (2005, p. 63), “o desenvolvimento intelectual da
crianca depende de seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem”.

Dessa forma, através de participacdo e de um espaco pleno de expressdo do
pensamento materializado em palavras, significados, conhecimentos e narrativas, a Roda de
Conversa se constitui como um espaco que promove a ampliacdo dos conceitos e das

experiéncias com a(s) linguagem(ns), papel fundamental das instituicdes de El.

3.4 A importancia dos conceitos espontaneos e dos conceitos cientificos na infancia

Segundo Oliveira (1992), a linguagem humana é um sistema simbodlico
fundamental na mediacéo entre o sujeito e o0 objeto de conhecimento. A linguagem € fruto de
um processo historico-cultural que serve para a comunicagdo entre os individuos e entre as
coisas do mundo, facilitando, generalizando e mediando a experiéncias cotidianas das
criancas e dos individuos.

As relacdes cotidianas de uso da linguagem sdo organizadas por categorias, por

conceitos e pela palavra. Oliveira (1992, p. 28) salienta: “as palavras, portanto, como signos
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mediadores na relagdo do homem com o mundo s&o, em si, generalizagbes: cada palavra
refere-se a uma classe de objetos, consistindo num signo, numa forma de representacéo dessa
categoria de objetos, desse conceito”.

O grupo cultural no qual os individuos convivem e se desenvolvem é que irad
fornecer os significados encontrados no mundo real ordenado em categorias (denominados
conceitos), que séo mediados pelas palavras.

A formacdo dos conceitos é fundamental para o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores, pois a crianca, ao internalizar a linguagem, passa a representar o real
em categorias e, assim, organiza seu conhecimento, seu pensamento. Para Vygotsky (2005, p.
67), um conceito “¢ uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a servico da
comunicac¢do, do entendimento e da solugdo de problemas”. Ja para Oliveira (1992, p. 28),
conceitos sdo “construcdes culturais, internalizadas pelos individuos ao longo do processo de
desenvolvimento”.

As criangas, ao fazerem uso da palavra, fazem relacdes, apropriam-se dos seus
significados com base nas caracteristicas dos elementos do mundo real e de seu grupo
cultural. No seu cotidiano, nas interagdes com o outro, brincam, fantasiam, observam,
experimentam, perguntam, querem saber, precisam dizer. Esse conjunto de experiéncias
possibilita que as criancas ajam sobre 0o mundo atraveés da cultura e de seus saberes.
Exatamente por isso, Vygotsky é categorico ao dizer que muito antes de entrar para a escola, a
crianga ja construiu uma série de conhecimentos do mundo que a cerca. Conhecimentos
construidos na experiéncia pessoal e coletiva concreta e cotidiana com suas familias, nos
circulos culturais do qual fazem parte e nas institui¢oes de EI.

Vygotsky chamou de “conceitos cotidianos ou espontdneos” 0S conhecimentos
gue tém origem na experiéncia pessoal da crianca construida em situacfes concretas, ou seja,
0S conceitos espontaneos “sao desenvolvidos no decorrer da atividade pratica da crianga, de
suas interagdes sociais imediatas” (OLIVEIRA, 1992, p. 31).

Os conceitos cientificos, segundo Vygotsky (2005, p. 135), “envolvem uma
atividade mediada, em relagdo ao seu objeto”, ou, como explica Oliveira (1992, p. 31), “sdo
aqueles adquiridos por meio do ensino, como parte de um sistema organizado de
conhecimentos, [...]”. Assim sendo, o processo da formacdo de conceitos é longo e

complexo; inicia-se na fase mais precoce da infancia, na fase pré-escolar’®, e segue ao longo

9 De acordo com Zoia Prestes, tradutora da obra “Imaginacdo e criagdo na infancia: ensaio psicoldgico”, de
Vygotsky (2009), refere-se em seus trabalhos, a diversas idades: primeira infancia, que seria a crianca até trés
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do desenvolvimento até a adolescéncia, motivo pelo qual ndo serdo aprofundados neste
capitulo.

E valido ressaltar que os conceitos espontaneos e cientificos diferem quanto a sua
relacdo com a experiéncia da crianga, mas que sdo processos intimamente relacionados entre
si e que se influenciam, fazendo parte de um Unico processo: o de Formacdo de Conceitos.
Portanto, ndo pode ser transmitido, nem aprendido de forma mecénica, mas sim com
significado, através da experiéncia concreta das criancas, da sua participacdo, perguntas,
dizeres e curiosidades sobre as coisas do mundo.

A crianca elabora conceitos, levanta hipéteses, interage como 0s parceiros mais
experientes (adultos e outras criangas) mediados pela linguagem; mostra, de forma
competente, que ja conhece sobre as coisas e sobre 0 mundo. Por isso, é importante deixar
clara a importancia de se considerar o que as criancas ja sabem, relacionando e confrontando
com os conhecimentos socialmente e historicamente construidos. Esse é, fundamentalmente, o
papel das instituicdes de educacao.

Nunca é demais enfatizar que, nas palavras de Vygotsky (1998, p. 110), “o ponto
de partida dessa discussédo € o fato de que o aprendizado das criangas comega muito antes de
elas frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se defronta
na escola tem sempre uma historia prévia”.

A infancia é caracterizada por uma intensa atividade intelectual por parte da
crianca. Por isso, requer experiéncias com a linguagem oral (as mais diversas!). As falas das
criangcas precisam ser consideradas e sua expressao e significados compreendidos pelos
professores de ElI como necessarios ao processo de construcdo do pensamento e da
linguagem.

Em virtude disso, as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento ocupam
lugar de destaque na teoria vygotskyana, pois o aprendizado escolar introduz elementos novos
para o desenvolvimento da crianca. E preciso, no entanto, deixar claro que ndo se trata do
aprendizado, no qual o adulto é o detentor exclusivo da informacdo, mas um aprendizado que
“[...] desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianca interage com as pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo
com seus companheiros” (VYGOSTKY, 1998, p. 117).

Portanto, nessa teoria, aprendizado e interacbes sociais caminham juntos,

impulsionam o desenvolvimento e criam uma ZDP, na medida em que todos aprendem (e

anos, e a idade pré-escolar, que seria a crianga acima de trés anos e até seis ou sete anos. As criangas em
idade escolar correspondem & idade de oito anos em diante.
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aprendem melhor!) nas interagcdes com o outro. A Roda de Conversa possibilita a ZDP
quando as criancas apreciam a fala, os modos de se expressarem, quando observam,
identificam-se e aprendem com o outro.

Essa forma de conceber o processo educativo rompe com as relagdes unilaterais e
assimétricas da acdo educativa, passando a ser concebidas como a¢des mediadas e inter-

relacionais. Vejamos como isso Se processa.

3.5 A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

Vygotsky (1998) se refere ao aprendizado pré-escolar como momento primordial
de interacOes, exploracédo dos objetos, lugar das primeiras perguntas, da brincadeira e das suas
maltiplas linguagens. As criangas nas interagfes sociais, com as quais se defrontam,
aprendem e se desenvolvem.

Em suas analises sobre aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky (1998, p.
111) chegou a conclusdo de que as atividades que as criancas conseguem ‘““fazer por si
mesmas” ndo sao indicativas de desenvolvimento. Para ele, o que proporciona aprendizado é
“o que a crianga consegue fazer com a ajuda dos outros”. Essa relagdo de trocas e interagdes ¢
bem mais indicativa de desenvolvimento psiquico do que as acGes que a crianca consegue
fazer sozinha.

Vygotsky (1998) determina dois niveis de desenvolvimento e sua atuacdo no
aprendizado da crianca: o nivel de desenvolvimento real ou efetivo e o nivel de
desenvolvimento potencial. De acordo com Rego (1995), o nivel de desenvolvimento real
refere-se as conquistas que ja estdo consolidadas nas criancas; capacidades e aprendizagens
que conseguem fazer sozinhas, sem precisar de ajuda de um adulto ou crianga mais
experiente.

Ja o nivel de desenvolvimento potencial também se refere aquilo que a crianca ja é
capaz de fazer, sO6 que mediante a ajuda de outra pessoa, de adultos e criangas mais
experientes. A autora faz uma analise muito oportuna sobre as interagdes propulsoras de
desenvolvimento desse nivel, considerando que elas possibilitam que as criancas aprendam
“[...] a solucionar problemas através do didlogo, da colaboragdo, da imitacdo, da experiéncia
compartilhada e das pistas que lhe sdo fornecidas” (REGO, 1995, p. 73).

As pistas culturais e sociais tém, na interacdo com os adultos e criangas mais
velhas e nas instituicdes de educacgédo e cuidado, o palco privilegiado para o aprendizado e

pleno desenvolvimento.
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De acordo com o postulado vygotskyano, a ZDP

[...] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1998, p.
112).

O conceito de ZDP possibilita entender o curso do desenvolvimento e do
aprendizado da crianca. Este se caracteriza por ser um processo em que se enfatiza a
importancia das interacdes construidas na rela¢do eu-outro.

Prestes (2013) d& énfase a ideia de que é preciso estudar as indmeras
possibilidades da crianca e ndo o que ela tem ou ja sabe (nivel real), ou seja, para a autora,
investigando o que a crianca faz de forma auténoma, estamos estudando o desenvolvimento
de ontem, isto €, aquilo que a crianca ja sabe. Essenciais para Vygotsky, continua a autora,
s8o as interagdes sociais, nas quais aprendemos com o outro. Ainda segundo a concepcao do
teorico, a atividade colaborativa “[...] pode criar essa zona que pde em movimento uma serie
de processos internos de desenvolvimento que sdo possiveis na esfera de relagdo com outras
pessoas, mas que, ao percorrerem essa marcha orientada para o sentido interno, tornam-se
patrimdnio da crianca” (PRESTES, 2013, p. 300).

Isso significa dizer que as relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento seguem

a lei geral do crescimento humano, tal qual afirma Vygotsky (2010, p. 699):

[...] as fungBes psicolégicas superiores da crianga, as propriedades superiores
especificas do homem, surgem a principio como forma de comportamento coletivo
da crianca, como formas de cooperagdo com outras pessoas e apenas posteriormente
elas se tornam fungdes interiores individuais da propria crianca.

Como se percebe, aprendizado e desenvolvimento se entrecruzam; os saberes
coletivos e provenientes das relagdes com o outro social aliam-se aos saberes ja consolidados
das criancas, impulsionando seu desenvolvimento. Vé-se, portanto, a importancia da
coletividade e das interacbes para o desenvolvimento da crianca. De acordo com essa
proposicdo, quando investigamos 0 que a crianca realiza em cooperacdo, estamos definindo o
desenvolvimento de amanha.

Esse amanhd, segundo Prestes (2013), ndo é algo previsivel, mas dialético e
transformador, seguindo ritmos diferenciados em cada crianga, em que o meio social e as

experiéncias culturais exercerdo grande importancia para o desenvolvimento. Entéo,
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[...] a socializacdo, conforme a teoria histdrico-cultural, esta diretamente
relacionada a transformagdo da crianga num ser cultural que se desenvolve na
relacdo com o meio que ndo é composto apenas de objetos, mas é um meio em que
ocorre um verdadeiro encontro entre pessoas e em que se atribui sentido aos objetos;
s8o situacOes que permitem ao ser humano ser dono de seu comportamento e de sua
atividade, ser participe da vida social (PRESTES, 2013, p. 302).

Trazer a discussdo da ZDP para este estudo colabora para o entendimento da
compreensdo do desenvolvimento das fun¢Bes psiquicas que se processam individualmente e,
principalmente, aquelas que sdo construidas na coletividade, que sdo construidas nas
interacdes entre pares e com adultos, potencializando aprendizado. Nas instituicdes de
educacéo e cuidado, o professor ¢ “[...] um parceiro mais experiente, aquele que também atua
na Zona de Desenvolvimento Proximal da crianca, garantindo que, nessa interacao, a crianca
se aproprie dos elementos da sua cultura” (VYGOTSKY, 1998, p. 133).

Colaborando para 0 nosso pensamento acerca do papel do professor como um
companheiro, um ouvinte perante a Roda de Conversa, Rego (1995, p. 116, grifos da autora)

afirma;

[...] € necessario que conheca o nivel efetivo das criangas, ou melhor, as suas
descobertas, hipoteses, informag@es, crencgas, opinides, enfim suas “teorias” acerca
do mundo circundante. Este deve ser considerado “o ponto de partida”. Para tanto, é
preciso que, no cotidiano, o professor estabeleca uma relacdo de dialogo com as
criancas e que crie situagdes em que elas possam expressar aquilo que ja sabem.
Enfim, é necessario que o professor se disponha a ouvir e a notar as manifestacfes
infantis.

Esperamos que o professor de EIl possa observar mais atentamente as criangas em
sua fala, seu pensamento, sua imaginacdo ou, como indica Mello (2010, p. 732), “[...]
observando mais atentamente as criancas e suas atitudes para perceber o0s niveis de
compreensdo dos significados das [suas] palavras [...]”. Desse modo, estaremos exercendo
uma escuta atenta das criangas e garantindo os direitos de conviver, participar, expressar-se,
conhecer-se, explorar e brincar (BRASIL, 2016).

Na secdo a seguir, abordamos a contribui¢do tedrica de Henri Wallon para a
construcdo do pensamento e da linguagem. Vejamos como ocorre o desenvolvimento da

psicogénese da pessoa completa.
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3.6 A contribuicao tedrica de Henri Wallon

Fotografia 3 — Enquanto desenha, Carlos demonstra como seu foguete
voa alto

7

de
prelezs

Fonte: arquivo de pesquisa.

Henri Wallon (1879-1962), intelectual francés, teve uma vida marcada por uma
intensa producdo e participacdo politica em muitos acontecimentos que marcaram a sua
época. Galvao (1995), estudiosa walloniana, salienta que essa inclinacdo politica e social se
iniciou ainda na juventude, uma vez que Wallon foi educado em um contexto democratico e
humanista, presente no seu ambiente familiar.

Ele teve formacdo profissional e académica nas areas da filosofia, medicina,
psiquiatria e psicologia. Viveu num periodo de grande instabilidade social e turbuléncia
politica, entre as duas grandes guerras mundiais (1914-1918) e (1939-1945), periodo que 0
levou a ter clareza das influéncias e das contradicGes que 0 meio social exerce na vida das
pessoas.

Esse contexto fez com que Wallon participasse de movimentos politicos e de um
grupo de intelectuais russos, no qual teve oportunidade de aprofundar seus estudos sobre o
materialismo dialético, corrente filosofica que se tornou um grande referencial tedrico e
filosofico para a elaboracéo de sua psicologia dialética.

Em sua atuacdo como meédico em instituicbes psiquidtricas, dedicou-se ao

atendimento de criangas com deficiéncias neurologicas e disturbios de comportamento,
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passando a se interessar pelo funcionamento bioldgico e neurolégico humanos. Essa
experiéncia fez com que Wallon se dedicasse ao estudo da psicologia da crianca.

Wallon percebeu no dialogo entre a psicologia e a pedagogia um campo produtivo
de conhecimento. Segundo suas ideias, “a psicologia, ao construir conhecimento sobre o
processo de desenvolvimento infantil, oferecia um importante instrumento para a préatica
pedagogica.” (GALVAO, 1995, p. 23). Diante desse compromisso, Wallon contribuiu para os
estudos em educacéo, pensando a crianga como ser que se desenvolve integralmente.

Durante 14 anos, ele trabalhou em um Laboratério de Psicobiologia da Crianca,
que funcionava junto a uma escola da periferia de Paris. Essa proximidade com a escola foi o
recurso perfeito para que o entdo psicdlogo estivesse mais perto das questdes da educacéo,
participando ativamente dos debates educacionais de sua época, discordando dos métodos
tradicionais de ensino. Integrou, por 30 anos, uma instituicdo pedagogica francesa, na qual se
reunia com professores para trocar experiéncias e conhecer de perto os problemas do ensino
primario.

Wallon viu na escola o contexto ideal para se estudar a crianca de forma concreta
e contextualizada. Segundo Galvao (1995, p. 39), “o estudo da crianga contextualizada
possibilita que se perceba que, entre 0s seus recursos e 0s de seu meio, instala-se uma
dindmica de determinacdes reciprocas [...]”, na qual a cultura, as pessoas, a linguagem e os
espacos constituem o contexto para o desenvolvimento.

A partir dessa breve contextualizacdo da vida e percurso profissional de Wallon,
destacamos alguns aspectos de sua teoria sobre a psicogénese da pessoa, que Serdo
fundamentais para a compreensdo do desenvolvimento e a construcdo do pensamento infantil,
mais especificamente nas criancas de quatro e cinco anos, sujeitos principais dessa
investigacdo. Dessa maneira, abordamos no presente capitulo a importancia dos dominios
funcionais para a construcao da pessoa, os estagios do desenvolvimento propostos por Wallon
—em especial 0s estagios sensdrio-motor e projetivo e o personalista—e analisamos a construcéo

do pensamento e da linguagem na crianga.

3.6.1 Os dominios funcionais: afetividade, ato motor, inteligéncia e a pessoa

O estudo dos “conjuntos funcionais”, como denomina Wallon (2007, p. 113),
enfatiza a natureza completa e complexa do desenvolvimento humano, justamente porque “o
desenvolvimento da crianca, sobretudo nos primeiros tempos, € tdo rapido que em suas

diversas manifestacGes imbricam-se entre si [...]”. Dessa forma, ele ressalta a importancia de
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compreendermos o desenvolvimento da crianga em sua integralidade, em sua globalidade e,
ao mesmo tempo, como processo singular de cada um.

Os conjuntos funcionais, como destaca Mahoney (2012, p. 17), “[...] atuam como
uma unidade organizadora do processo de desenvolvimento”, que ¢ visto como uma rede de
relacbes, na qual se distribuem as atividades da crianca em seus dominios funcionais: a
afetividade, o ato motor, a inteligéncia e a pessoa. E nessa rede de relagdes que se constitui a
pessoa.

Galvdo (1995, p. 49) ressalta que os dominios funcionais “aparecem pouco
diferenciados no inicio do desenvolvimento e, aos poucos, vdo adquirindo independéncia um
do outro, constituindo-se como dominios distintos” [...], dessa forma, ao longo do
desenvolvimento, os dominios funcionais passam por processos de diferenciacdo, de forma a
atender as experiéncias, necessidades e aos novos desafios que o meio social coloca para a
crianca.

A afetividade, segundo Wallon (2007), é uma manifestacdo psiquica que
acontece desde a mais tenra idade na crianca. No inicio do desenvolvimento, ela aparece
vinculada as necessidades e as primeiras manifestacbes de bem-estar, desconforto e
mobiliza¢do do outro, sendo impossivel ficar indiferente ao choro, aos risos e aos olhares de
um bebé. Essas manifestacfes sdo as primeiras formas de expressdo e comunicacdo entre
bebés e adultos, que se esforcam para interpretar os apelos e as necessidades dos pequenos.

De acordo com o estudioso,

As emocdes, que sdo a exteriorizacdo da afetividade, ensejam assim mudancas que
tendem a reduzi-las. Sobre elas repousam arrebatamentos gregarios que sdo uma
forma primitiva de comunhdo e de comunidade. As relagbes que elas tornam
possiveis agucam seus meios de expressdo, fazem deles instrumentos de
sociabilidade cada vez mais especializados (WALLON, 2007, p. 124).

Através do estudo das emocgbes, Wallon se opBe as teorias mecanicistas, que
concebem as emocBes como algo perturbador, desagregador sobre a atividade psiquica. Para
Wallon, a emocédo encontra-se na origem da consciéncia, € mobilizadora, une as pessoas, €
dialética, “atua na passagem do mundo organico para o social, do plano fisioldgico para o
psiquico” (GALVAO, 1995, p. 57). A emogdo € atividade predominante no primeiro ano de
vida da crianca e constituinte da pessoa. Na verdade, a afetividade, em suas manifestacGes
somaticas, é pura emocdo. E importante mencionar que, para Wallon, emocéo e afetividade
ndo sdo sindnimos; as emocdes sdo manifestacbes dos sujeitos, dentro de uma maior

dimensdo que é a afetividade.
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As emoc0es, assim como 0s sentimentos e os desejos, sdo manifestagbes da vida
afetiva. [...] A afetividade é um conceito mais abrangente no qual se inserem varias
manifestagdes. As emogBes possuem caracteristicas especificas que se distinguem de
outras manifestacGes da afetividade. Sdo sempre acompanhadas de alteracGes
organicas [...] (GALVAO, 1995, p. 61).

As emocgdes sdo manifestacbes que acompanham o desenvolvimento do sujeito
durante toda a vida. Wallon (2007) d& grande destaque, em sua teoria, a manifestacdo das
emocdes expressas pelas sensacdes corporais, variagdes do tbnus muscular e por seu carater
contagioso. De acordo com o tedrico, “a emocdo compete o papel de unir os individuos entre
si por suas reacdes mais organicas e mais intimas, e essa confusdo deve ter por conseqiiéncia
[sic] ulterior as oposicdes e os desdobramentos dos quais poderdo gradualmente surgir as
estruturas da consciéncia” (WALLON, 2007, p. 124).

Os movimentos, que no inicio do desenvolvimento s&o impulsivos e viscerais,
passam, em resposta, as interacbes com 0 meio e com as pessoas, exercendo uma fonte de
comunicacgdo, estreitando as relacdes entre bebés e adultos, assim como o sorriso, “fonte
puramente humana”, como destaca Wallon (2007, p. 122).

Galvao (1995, p. 61) ajuda a compreender esse exemplo classico walloniano,
destacando como a acdo do meio social e a relagdo com o outro, através das interacoes,

colaboram para o desenvolvimento da afetividade.

Pouco a pouco o bebé vai estabelecendo correspondéncia entre seus atos e 0s do
ambiente [...]. Pela a¢do do outro, 0 movimento deixa de ser somente espasmo ou
descargas impulsivas e passa a ser expressdo, afetividade exteriorizada. O sorriso é
uma reacdo que exprime bem esta transformacdo. No inicio o bebé sorri sozinho,
sem motivo aparente, € um sorriso fisiolégico. Em seguida passa a sorrir somente na
presenca de pessoas, num sorriso social. J& no segundo semestre de vida distingue-
se, na atividade do bebé, a presenca de emogbes bem diferenciadas, como alegria,
perplexidade, medo, cdlera.

Pela acdo do bebé como ser ativo e social e nas interacfes que estabelece com o
outro é que a emocdo deixa de ser puramente organica e passa a ser expressao afetiva,
manifestada nos gestos, no movimento, olhares, sorrisos e posturas corporais dos bebés.
Wallon (2007) revela que as manifestacdes organicas e as diferentes relacdes interindividuais
e afetivas ampliam as formas de interaces.

Os fatores biologicos sdo estruturantes para o desenvolvimento, mas nao apenas
iSS0, somos seres organicamente sociais, como ressalta Dantas (1992b), relacionamo-nos
afetivamente com o outro desde a nossa mais tenra existéncia e essas relagdes afetivas,

relacionais e interacionais serdo fundamentais para os progressos afetivos e da inteligéncia.
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Conforme Wallon (2007, p. 122), as relagbes com as pessoas e com 0 contexto
social “tém o poder de mobilizar reacdes semelhantes, complementares ou reciprocas”,
possibilitando ao sujeito se constituir, crescer, participar nas relagbes com o outro; um
desenvolvimento reciproco, que também se d& nos conflitos interpessoais e nas situacdes de
oposicédo, propulsores de pleno desenvolvimento e de constituicdo da pessoa.

A aquisicdo da linguagem amplia os modos das criangas se relacionarem
afetivamente e 0s recursos para sua expressao. A linguagem sera uma marca importante no
desenvolvimento afetivo e social da crianca. De acordo com Galvao (1995, p. 62), “o recurso
da fala e a representacdo mental faz com que as varia¢fes nas disposi¢des afetivas possam ser
provocadas por situacdes abstratas e ideias, e possam ser expressas por palavras”. Além disso,
as palavras também sdo carregadas de afetividade, expressam sentidos proprios de cada
pessoa e peculiaridades das culturas da infancia. Por conseguinte, representam muito para as
criangas.

Os grupos sociais dos quais as criangas participam, sobretudo nas instituicdes de
educacgdo e cuidado, possibilitam as criancgas trocas afetivas, identificacdo de sentimentos e
ideias. Um ambiente verdadeiramente afetivo ndo se restringe a cantar musicas singelas e a
desenvolver projetos de valores humanos como amor, paz e felicidade. A afetividade se
vivencia nas relacdes e nos conflitos cotidianos, nas conquistas das criangas, no respeito as
suas expressoes, fala e seus diferentes modos de ser e sentir.

Refletindo sobre a importancia do grupo social e de um ambiente afetivo para a
atividade intelectual das criancas, € preciso possibilitar experiéncias com seus pares, 0S
adultos, pois fazer parte de um coletivo exerce significativa influéncia na construcdo da
afetividade e na identidade das criancas.

A Roda de Conversa, assim, constitui-se como uma das possibilidades de se
vivenciar a coletividade, a afetividade, na qual o outro tem um papel na construcdo da pessoa
e no desenvolvimento da linguagem... Sobre a importancia da coletividade para a construcao

da linguagem, Galvéo (1995, p. 66) ressalta:

A atividade intelectual, que tem a linguagem como um instrumento indispensavel
depende do coletivo. Permitindo acesso a linguagem, podemos dizer que a emocéo
estda na origem da atividade intelectual. Pelas interacBes sociais que propicia, as
emoc0es possibilitam o0 acesso ao universo simbdlico da cultura.

As experiéncias realizadas no contexto da El, o jogo simbdlico, as interacdes, as

brincadeiras e, especialmente, a Roda de Conversa possibilitam um encontro com o outro,
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“uma nutrigdo afetiva”, como diria Dantas (1992b, p. 90). Desse modo, para que haja uma
forma requintada de comunicacao afetiva na relagdo com as criangas, é necessario investir na
qualidade afetiva das relagdes entre criangas-criangas e criancas-adultos no contexto da El.

S3o diversas as significacdes do ato motor no desenvolvimento da pessoa. E
importante para o desenvolvimento das criangas e tem inicio nas relacGes de exploragdo do
mundo fisico, sendo fundamental para o desenvolvimento afetivo e cognitivo.

No inicio do desenvolvimento, o movimento estd ligado as manifestaces
orgénicas, as variagdes do tdnus muscular e emocionais. No entanto, de acordo com a anélise
genética walloniana, o ato motor comeca pela atuacdo sobre o meio social antes de poder
modificar o meio fisico. Essas dimensfes do movimento s6 sdo encontradas nos seres

humanos, como revela Wallon,

[...] ora pode pertencer apenas ao ambiente concreto dadas suas condicfes e seus
fins: é 0 ato motor propriamente dito; ora pode tender a fins atualmente irrealizaveis
ou pressupor meios que ndo dependem nem das circunstancias cruas nem das
capacidades motoras do sujeito: de imediatamente eficiente, 0 movimento se torna
entdo técnico ou simbolico e se refere ao plano da representacdo do conhecimento
(WALLON, 2007, p. 127).

Gradativamente, os progressos do ato motor se integram a inteligéncia. A crianga
se torna mais autbnoma para agir sobre a realidade exterior, obtendo conquistas peculiares a
esse momento da vida, tais como: a preensdo palmar, preensdo de pinga, a marcha,
movimentos que representam uma grande conquista de exploracdo do mundo fisico ao final
do estagio sensério-motor e projetivo, abrindo caminho para os movimentos relacionados as
imagens, os quais Wallon denomina de movimentos simbdlicos ou ideomovimentos, ou seja,
movimentos que contém ideias.

Assim sendo, 0 processo ideativo ou projetivo “[...] exterioriza-se, projeta-se, em
atos, sejam eles mimicos, na fala, ou mesmo nos gestos da escrita.” (DANTAS, 1992a, p. 41).
Dessa forma, o movimento acompanha a acdo e expressao das criancas, conforme realca
Dantas (19923, p. 41), “Imobilize-se uma crianca de dois anos que fala e gesticula e atrofia-se
o seu fluxo mental”.

A partir desse importante argumento, Wallon deixa claro o quanto o movimento é
importante para alimentar o pensamento. Dessa maneira, uma crianca que é impedida de falar,
de brincar e de se movimentar é impedida de pensar. Os movimentos simbélicos e
ideomotores sdo comuns tanto nas brincadeiras das criangas, quanto quando conversam,

contam histdrias e se expressam em suas mdaltiplas linguagens. Assim, ao falar de um
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dinossauro, a crianca sente necessidade de se levantar e imita-lo; ao falar de um ledo, ruge
mostrando as garras, num verdadeiro “cenario corporal”, como diria Galvao (1995).

O ato de desenhar revela a estreita relagdo entre 0 movimento e 0 pensamento; o
movimento acompanhando 0 pensamento e a expressdo das criangas. Assim, € comum ver as
criangas procurarem diferentes posturas corporais para realizar seus desenhos, como por
exemplo, deitadas em baixo da mesa, em pé, desenhando nas paredes e realizando gestos
enquanto desenha. Nas palavras de Galvdo (1995, p. 72), é da observacdo de diferentes
situagcdes que “a crianga recorre ao gesto para completar a expressao do seu pensamento’.
VVemos, portanto, nas atividades da crianca, a transi¢cdo do ato motor para o ato mental.

Processualmente, a crianca vai tomando consciéncia da realidade externa, até
entdo relacionada a presenca dos objetos. Através das suas percepcdes, ampliam-se os padrdes
de referéncia da crianga, que passa a ser acompanhada de condutas imitativas e elaboracdo do
pensamento. Deteremo-nos nessas importantes conquistas mais adiante.

O dominio funcional do conhecimento (inteligéncia) esta presente na vida dos
seres humanos desde a mais tenra idade. Segundo Dantas (1992a), o inicio do
desenvolvimento € caracterizado por uma inteligéncia pratica ou das situac@es, na qual ocorre
uma intensa exploracdo do ambiente. Nesse momento, a inteligéncia esta voltada a construgéo
da realidade, s6 que ainda indiferenciada, em que predominam as relacdes emocionais. A
linguagem também exercera fundamental influéncia no desenvolvimento da inteligéncia. Para
Wallon (2007), o inicio da fala da crianca traz um grande progresso para as capacidades
préticas da crianca, novas relacdes sociais e significativos progressos para a inteligéncia. E

como ele sugere:

Mediante a linguagem, o objeto do pensamento deixa de ser exclusivamente o que,
por sua presenca, se impde & percep¢do. Ela da a representacdo das coisas que ndo
existem mais ou que poderiam existir 0 meio de serem evocadas, confrontadas entre
si e com o que é sentido agora. [...] Superpde aos momentos da experiéncia vivida o
mundo dos signos, que sdo as referéncias do pensamento, num meio onde ele pode
imaginar e seguir trajetérias livres, unir o que estava disjunto, separar 0 que tinha
sido simultaneo (WALLON, 2007, p. 155).

Wallon (2007) esclarece que a substituicdo da coisa pelo signo também ocorre em
meio a dificuldades e conflitos. A capacidade de representacdo que o signo ajuda a delimitar
leva a crianca a pensar de uma forma original. Assim, as percep¢des e 0 pensamento da
crianca ultrapassam as relacfes do campo imediato e perceptivo. A fala e a capacidade de
representacdo serdo relevantes para o desenvolvimento da crianga, pois marcam uma nova

relacdo da crianga com a realidade, libertando a inteligéncia do campo das impressdes
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externas. O pensamento passa a ser representado por ideias, experiéncias, diferentes
narrativas, imaginacao e criacao.

Wallon investigou as manifestacbes verbais do pensamento da crianga com 0
objetivo de compreender a dindmica do pensamento infantil. Entrevistou criangas de cinco a
nove anos, falando sobre seus conhecimentos e experiéncias cotidianas, e constatou que o
pensamento discursivo da crianga é sincrético em sua origem, pois apresenta mecanismos
préprios de pensar, em que 0S pequenos representam a realidade de forma indiferenciada e
global.

Ainda segundo o teodrico, “a imagem que a crianca tem das coisas ¢ dominada
simultaneamente por suas tendéncias espontaneas ou adquiridas e pelas circunstancias do
momento” (WALLON, 2008, p. 194). O que significa que as criangas precisam ser
compreendidas em suas formas singulares de pensar. Wallon (2008) denominou essa forma

caracteristica de raciocinar da crianca de Pensamento Sincreético. Nas suas palavras,

As impressdes que a crianga deve a cada situagdo ou a cada objeto formam um
conglomerado, onde se misturam o0s motivos afetivos e objetivos e suas
experiéncias, sem que ela saiba habitualmente distinguir entre os dois. [...] O
fortuito muitas vezes toma o lugar do essencial, ou melhor, ndo existe nem essencial
nem fortuito, s6 existe o todo vivido simultaneamente pela crianca (WALLON,
2008, p. 194-195).

Aos olhos do adulto, a maneira sincrética de pensar da crianca pode parecer
confusa e desorganizada. E bem comum ouvirmos dos adultos que a crianca é repetitiva
quando fala, parece sonhar, inventar, repetir coisas. Entretanto, é preciso que professores e
profissionais da EI compreendam que, no pensamento sincrético, encontram-se formas
auténticas do pensamento infantil, fundamentais aos progressos da inteligéncia.

E necessario compreender que a dimensdo afetiva é uma importante caracteristica
dessa forma de pensar, que esta presente na fala, nas definicdes e explicacdes infantis sobre a
realidade. Assim, como numa conversa sobre bichos, na qual larley® afirma ter visto uma
cobra bem diferente: “eu ja vi uma cobra lilas! A cobra existe, tia! Ela sufoca a gente! A

minha irma j& viu uma cobra e ela ficou cega!”?*

% De acordo com Kramer (2002), o “anonimato incoerente” compromete a participacdo das criangas como
autores das suas falas. Dessa forma, as criancas serdo identificadas pelo seu primeiro nome, pois sdo
protagonistas desta pesquisa. A utilizacdo do primeiro nome foi autorizada pelos pais e responsaveis das
criangas, conforme consta no Apéndice A.

2! Notas do diario de campo realizadas no dia 13 de setembro de 2016. As falas das criangas aparecem
destacadas em italico.
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No pensamento categorial, as criancas voltam sua atencdo e acdes para a
explicacdo, demonstrando um nitido interesse para as acfes objetivas e de explicacdo. Essa
forma de pensar se caracteriza por uma forma diferenciada de pensamento, proxima da no¢ao
conceitual, a qual possibilitard a crianca pensar nas qualidades, atributos dos objetos e
elaborar definigdes para amortecer suas curiosidades.

Para Wallon (2007), a capacidade conceitual possibilita que as criancas definam e
expliquem. Esse conhecimento permite que a crianga pense a causalidade das coisas e dos
acontecimentos, faca relagdes, comparagdes e generalizacdes. Além de gerar um momento
processual, em que a parceria com 0 outro e as experiéncias concretas, significativas e
desafiadoras terdo grande importancia para o desenvolvimento da inteligéncia. Wallon
salienta que, nesse percurso em que o sincretismo da lugar ao pensamento categorial, ndo € so
a inteligéncia que se beneficia, mas a pessoa como um todo.

Os dominios funcionais da afetividade, do ato motor e conhecimento, como ja
mencionado anteriormente, agem como unidades organizadoras e estdo relacionados entre si
no processo de desenvolvimento. Essa integralidade resulta na constituicdo da pessoa unica,
singular e rica em possibilidades. Nas palavras de Wallon (2007, p. 198): “é¢ contrario a
natureza tratar a crianca fragmentariamente. Em cada idade, ela é um todo indissociavel e
original. Na sucessao de suas idades, ¢ um s6 € mesmo ser sujeito a metamorfoses”.

As experiéncias sociais e afetivas, tanto individuais como na relagdo eu-outro,
compdem uma rede de relagdes, a qual estara dedicada a formacdo do Eu corporal e do Eu
psiquico. Vejamos como essa construcdo ocorre no processo de desenvolvimento da pessoa.

No inicio da vida, o bebé estd ocupado primordialmente com seu Eu corporal e
reage muito pouco aos objetos do mundo fisico. Ndo se diferencia do outro, nem mesmo no
plano corporal, numa verdadeira simbiose afetiva e fisiologica, intimamente ligado as
pessoas, ao ambiente e as suas manifestacdes emocionais. Desse modo, por volta do primeiro
e segundo anos de vida, explorando os objetos e experimentando sensacGes corporais, tateis,
sensoriais e de pleno movimento, gradualmente, a crianca irad diferenciando o que pertence ao
seu corpo e ao mundo exterior. Isso justifica a afirmacdo de Wallon (2007, p. 183) ao frisar
que “o andar e¢ o falar dardo a crianga centenas de oportunidades para diversificar suas
relagdes com o meio.”

As experiéncias de exploracdo do ambiente, de reconhecimento da imagem
corporal, as interacBes e o acentuado interesse das criancas em explorar 0os ambientes e o
mundo a sua volta, assim como a marcha, o surgimento da linguagem e da capacidade

simbdlica sdo recursos que ampliardo as interacdes das criangas com o meio fisico e humano.
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Contribuindo para a formagdo do Eu corporal, da consciéncia corporal, importante para o
processo de diferenciagdo eu-outro, colaborando para a formagéo do Eu psiquico.

Na formacdo do Eu psiquico, a crianga, processualmente, vai tomando
consciéncia de si, enquanto sujeito social, numa espécie de enfretamento para se
individualizar e se diferenciar do outro. Esse processo ocorre em meio a alternancias e
conflitos. A construgcdo da subjetividade é constituida por meio de reacdes de oposicdo
(expulséo do outro) e, a0 mesmo tempo, de seducdo e imitacdo (assimilagdo do outro). Inicia-
se 0 processo de diferenciacdo eu-outro. Nesse momento, € muito comum vermos as criangas
fazerem uso dos pronomes pessoais como o ‘“eu”, “meu”’, “mim”, demonstrando ‘“uma
evolucdo na linguagem como o inicio da consciéncia de si, de seu processo de busca de
afirmacdo e diferenciagdo” (BASTOS; DER, 2012, p. 40).

A construcdo do Eu psiquico é uma tarefa central do estagio personalista, no qual
0 processo de construcdo da consciéncia de si serd marcado por fases como: oposicéo,
seducdo, ou idade da graca, e imitacdo. Essas fases serdo discutidas mais adiante.

A seguir, apresentamos o0s estagios do desenvolvimento da pessoa, propostos por
Wallon, estes sdo construcbes progressivas e integradas, com predominancia afetiva e
cognitiva. Segundo Galvdo (1995, p. 43), as atividades predominantes nos estagios
“correspondem aos recursos que a crianca dispde, no momento, para interagir com O

ambiente”, corroborando para a histdria da construc¢ao da pessoa.

3.6.2 Os Estagios do desenvolvimento da pessoa

Os estagios do desenvolvimento da pessoa, pensados por Wallon, constituem uma
construcdo progressiva na qual ha “leis” que os regem. Conforme a contribuicdo de Mahoney
(2012), na predominéancia funcional ha fases com predominancia ora motora, ora afetiva e
cognitiva, ou seja, em cada estagio do desenvolvimento predomina uma forma de
funcionamento mental. Segundo a autora, estes “[...] se nutrem mutuamente, o0 exercicio e
amadurecimento de um interfere no amadurecimento dos outros” (MAHONEY, 2012, p. 14).

Na alternancia funcional, hd& um movimento de direcdes opostas entre 0s
estagios: o movimento predominante ora € para dentro, para o conhecimento de si, para a
construcdo do eu (fase centripeta), ora é para fora, para o conhecimento do mundo exterior e
formacdo do objeto (fase centrifuga). De acordo com Mahoney (2012), os campos afetivos e

cognitivos tém sempre como suporte a atividade motora.
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E importante ressaltar que na sucessdo dos estagios ha uma alternincia entre as
formas de atividades e interesses das criancas. Apesar de haver uma alternancia entre
afetividade e cognicdo, esses campos ndo se sobrepdem, mas se constituem reciprocamente e
integralmente.

A integracdo funcional aponta a relacdo entre estagios como uma relagdo entre
conjuntos funcionais hierarquizados, nos quais 0s primeiros estagios sdo conjuntos mais
simples, com atividades mais primitivas que vao sendo dominadas, integradas aos conjuntos
mais complexos de estagios seguintes, conforme as possibilidades oferecidas pelo ambiente e
caracteristicas do sujeito.

Neste texto, abordaremos, sucintamente, os estagios proposto por Wallon, no
entanto, detemo-nos a realizar uma anélise pormenorizada dos estagios do desenvolvimento
sensorio-motor e projetivo e do estdgio do personalismo, por abrangerem o periodo de
desenvolvimento das criancas sujeitos dessa investigacdo. Segue-se sobre 0s estagios.

O Estagio Impulsivo Emocional corresponde ao primeiro ano de vida da
crianca®’. Nesse momento, a emocao é o instrumento privilegiado da interacdo com o meio.
Ha uma predominéncia da afetividade, que orienta as primeiras relacdes do bebé com os
adultos e com 0 mundo a sua volta. Duarte e Gulassa (2012) ressaltam que ha um processo de
simbiose fisioldgica entre as criangas e os adultos, pois o bebé depende do adulto para atender
suas necessidades de sobrevivéncia. Existe, também, uma simbiose afetiva, estabelecida por
meio da comunicacdo de desconforto e bem-estar, tais como o choro e o riso. Essas reac6es
contagiantes mobilizam o adulto e suscitam uma relacdo intima de atencéo as necessidades do
bebé.

Aos poucos, a influéncia emocional, que permitiu a crianca estabelecer relagdes
com o meio humano, cede espaco para o interesse exploratério do mundo externo. No Estagio
Sensorio-motor e Projetivo, as criancas parecem grandes exploradoras e descobridoras do
mundo fisico a sua volta. A aquisicdo da marcha e da linguagem marca de maneira
significativa o desenvolvimento da crianca.

Andar em novos espacos, assim como nos ja conhecidos, possibilita a crianca a
capacidade de escolhas do que explorar, mexer, descobrir e de perceber o0 mundo tendo o seu
corpo como referéncia. E um ganho muito importante. J& a linguagem possibilita & crianca

nomear, identificar as coisas do mundo, interagir por meio da linguagem oral, através das

22 Mahoney (2012) esclarece que as idades propostas por Wallon revelam o contexto cultural de sua época. Nos
dias de hoje precisam ser revistas, considerando 0s aspectos culturais nos quais estdo inseridas as criangas.
Mais do que pensar em limites etarios, precisamos observar quais as atividades e interesses predominam em
cada periodo.
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maltiplas linguagens, constituindo-se uma nova forma de perceber o mundo através dos
simbolos.

Portanto, a fase projetiva assinala uma forma peculiar do funcionamento mental
da crianga, quando o gesto, de acordo com Wallon (2008), precede a palavra e carrega
consigo uma intengdo, expressando o0 pensamento da crianca. Ver-se, claramente, esse
aprendizado quando a crianca aponta para a geladeira, expressando querer beber dgua; quando
pega seu lencol e o coloca do lado do rosto, expressando querer dormir; quando corre de
bracos abertos, fazendo de conta que é um avido.

Dois importantes movimentos projetivos contribuirdo para o desenvolvimento
psiquico da crianca: a imitacdo e o simulacro. De acordo com Wallon, a imitacdo tem
fundamental importéancia para o desenvolvimento da crianga, tendo sua origem na afetividade,
pois a crianga imita pessoas e agdes que a cativaram. Compreende-se, dessa forma, o quanto
as acOes, 0s gestos e as atitudes do outro sdo importantes para o desenvolvimento.

“Em suas imitacOes espontaneas, a crianga ndo tem uma imagem abstrata ou
objetiva do modelo. Longe de conseguir se opor, comeca unindo-se a ele numa espécie de
intuicdo mimética. [...] Na raiz de suas imitagdes, hd amor, admiracdo e também rivalidade”.
(WALLON, 2007, p. 144).

A crianca assimila, inicialmente, um modelo exterior e, no percurso do seu
desenvolvimento, atuara expressando suas impressdes motoras, trazendo para o ato de imitar
seus ritmos e gestos pessoais. Conforme Costa (2012), nas criancas pequenas, a imitacdo ndo
se limita apenas a reproduzir um modelo, mas se faz presente em acdo e atos espontaneos. A
imitacdo é uma forma de os pequenos externalizarem, criarem e experimentarem movimentos
a partir de aprendizagens expressivas e sociais.

De acordo com Wallon, a capacidade de imitacdo e de representacdo revela as

origens motoras do ato mental:

[...] a imitacdo esté sujeita a uma série de desvios que mostram que, longe de ser o
decalque facil de uma imagem sobre um movimento, tem de abrir passagem,
utilizando-os por entre uma massa de habitos motores e de tendéncias que, pouco a
pouco, vdo compondo o fundo de automatismos e de ritmos pessoais que
caracterizam a atividade de cada ser e onde brotam tantos gestos espontaneos na
crianca (WALLON, 2007, p. 145-146).

Para Wallon (2007), o ato motor colabora diretamente com o ato mental da

crianca através da imitacdo, do jogo simbdlico e do gesto grafico. Expressar-se corporalmente
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é se expressar mentalmente. A crianca precisa do gesto para exteriorizar 0 que pensa assim
como precisa das palavras.

Em uma das Rodas de Conversa observadas por ocasido da pesquisa, a professora
pergunta o que as criancas fizeram no fim de semana: Sabrina diz que viajou para o interior
dos avos maternos e diz que foi pescar com o pai, que pegou um peixdo. Nesse instante,
Sabrina faz o0 gesto de pescar, como se estivesse com a vara nas maos e faz forga
demonstrando que o peixe é grande!®, a0 mesmo tempo em que narra sua histria.

Na perspectiva walloniana, 0 movimento atua como um pensamento exteriorizado
em atos, gestos, mimicas e expressdes, atuando no meio social, servindo para dizer e
externalizar a capacidade criadora e global do pensamento infantil. Algo parecido como o que
vimos na experiéncia narrada anteriormente. Nas palavras de Wallon (2007, p. 153), “[...] 0
ato motor ndo se limita ao dominio das coisas, mas, através dos meios de expressdo, suporte
indispensavel do pensamento, submete-o as mesmas condig¢des a que estad submetido. Eis um
fator que ndo deve ser esquecido na evolucdo mental da crianca”.

Ja no simulacro, a capacidade de representacao ira se desenvolver amplamente na
brincadeira, pois ¢ “um ato sem objeto real, embora a imagem de um ato verdadeiro”,
descreve Wallon (2007, p. 151). Assim como a imitacdo atuou no campo da representacdo das
pessoas, no simulacro a crianca agregara gestos e objetos a situacao representada.

Considerando isso, vemos as criangas em suas brincadeiras mexendo a panela,
mesmo sem ter a colher; fazendo o gesto de dirigir o carro, estando com uma tampa de panela
nas maos; ninando o bebé, tendo nos bragos sua boneca ou, até mesmo, um paninho. Nesse
contexto, movimento e representacdo atuam juntos, dando suporte a construcdo das narrativas
infantis, ao enredo de suas brincadeiras, permitindo a livre criagdo. A crianca constroi uma
nova maneira de lidar com a realidade, de organizar o pensamento, no qual da& novos
significados aos objetos e as situacdes.

Com a funcéo simbdlica, a crianca inaugura novas possibilidades de organizagédo
do real que vdo para além da exploracdo concreta do meio. A realidade representada é
mediada por gestos simbdlicos, nos quais 0s objetos sdo representados por significados, sdo
reinventados, ressignificados.

O estagio projetivo se integra ao personalismo pela funcdo simbdlica, fornecendo
as bases para a tomada da consciéncia de si e 0 processo de diferenciacdo eu-outro, principais

caracteristicas do Estagio Personalista. Neste, a crianca inicia uma fase importante para o

%% Notas do diario de campo realizadas no dia 28 de outubro de 2016.
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seu desenvolvimento: a diferenciacdo do Eu psiquico, processo marcado por trés fases
distintas: oposicdo, seducgéo e imitacao.

A partir do terceiro ano de vida, anuncia-se uma fase de afirmagdo do Eu,
momento marcado por periodos de conflitos e oposi¢do. Segundo Wallon (2007, p. 184),

[...] a pessoa entra num periodo em que sua necessidade de afirmar, de conquistar
sua autonomia, vai langa-la inicialmente numa série de conflitos. Para comecar, uma
oposicdo muitas vezes totalmente negativa, que a leva a afrontar as outras pessoas
sem outro motivo sendo o de experimentar sua prdpria independéncia, sua propria
existéncia.

A chamada crise de personalidade, que, de acordo com Galvdo (1995, p. 119), é
marcada por “um esfor¢o de libertagdo, um esforco voluntarista do NAO, do EU, do MEU”,
anuncia a fase de afirmagdo do Eu. Uma fase marcada por conflitos interpessoais e pela
negacdo do outro, que antes era o seu maior referencial. Surge a necessidade de a crianca
impor seu ponto de vista pessoal, buscando afirmar suas necessidades e vontades. Nesse
periodo do desenvolvimento, a crianca pode, equivocadamente, ser vista pelo adulto como
birrenta, mal educada, até mesmo, como agressiva. E muito comum vermos criancas
disputando a posse de objetos, como se quisessem mostrar que podem mais do que o outro, no
entanto, a busca maior € a da conquista. Téo logo ganha o objeto almejado, este perde seu
valor e depressa é abandonado. E nesse sentido que Galvéo (1995, p. 54) realga que “a posse
do objeto, assegura a posse da propria personalidade da crianga”.

A crise de oposicao, segundo Wallon (2007), da lugar a um personalismo mais
positivo, que se apresenta em dois tempos: a seducdo, ou a idade da graca, e a imitagdo. A
idade da graca, que ocorre por volta dos quatro anos, traz uma transformacdo nas acdes da
crianga. Seus movimentos tornam-se mais harménicos e ha, claramente, um empenho de se
obter a atencdo, a admiracdo e de se agradar as pessoas. Vé-se que a atencdo da crianga se
volta novamente para o outro. As experiéncias nas quais os adultos podem participar de suas
brincadeiras, contar e criar historias, valorizar as produc6es infantis e com as criancas
dialogar criam lacos afetivos e colaboram para a constru¢édo do Eu psiquico na crianca.

Wallon (2007) revela que essa necessidade de afirmacdo, de se desvelar, leva a
crianca a uma nova forma de relacdo com o outro: a imita¢do. Conforme o tedrico, “o gesto
de imitar [...] contribui para a evolugdo mental da crianca, ha um desejo intimo e irresistivel
de apego as pessoas” (WALLON, 2007, p. 187). Nesse instante do desenvolvimento, o
interesse da crianca se volta para as pessoas as quais a crianca admira. E bem verdade que as

criangas imitam seus pais, professores, a coordenadora, o policial e o vendedor que passa na
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rua. As qualidades, os trejeitos, 0 jeito de ser das pessoas conquistam as criangas, num
processo de expulsdo e incorporacdo do outro, necessario ao desenvolvimento, e que torna
mais ricas as interag0es e a constituicdo do eu na crianca.

Outro aspecto importante e transitorio entre os estagios do personalismo e do
categorial, e necessario de ser compreendido por professores e profissionais de El, diz
respeito as manifestacdes da atencdo infantil: a instabilidade e a perseveracdo. Na perspectiva
de Wallon (2007, p. 72), “a atengdo das criangas constitui-se de momentos sobre o0s quais elas
nao tém nenhum poder de mudanga ou de fixacdo”. Para o teodrico, instabilidade e
perseveracdo sdo efeitos contrarios no modo de atencdo, podendo ser simultaneos. Vale
ressaltar que, na instabilidade, “a crianga tende a reagir indiscriminadamente aos estimulos
exteriores”, como afirma Galvdo (1995, p. 76), ou seja, concentrada em seus proprios
pensamentos ou atividades, como na realizacdo de uma brincadeira, ou ao folhear um livro,
pensativa na Roda de Conversa, satisfazendo-se em ouvir e observar.

Na perseveracdo, a crianga permanece envolta na mesma atividade, ocupacdo ou
no mesmo pensamento, levando, conforme Dantas (1990, p. 39), “a crianga a fixar-se numa
palavra ou ideia e continuar a responder em funcao dela e ndo da nova pergunta”. Segundo o
pensamento da autora, essa maneira de reagir é propria do funcionamento infantil, portanto,
sdo modos especificos de pensar e ricos em significados que expressam a logica do
pensamento infantil.

E evidente o quanto essa forma de ser das criangas aparece em suas falas, nas suas
acOes e percepcdes. Na Roda de Conversa, por exemplo, podemos perceber o quanto as
historias das criangas aparecem persistentemente, numa repeticdo continua de suas ideias, do
seu pensar. Na realizacdo da Roda, quase sempre no comeco da semana, professores iniciam a
conversa com a costumeira pergunta: o que fizeram no fim de semana? Parte das criancas
pode responder citando acdes e atividades diversas; outra parte ira repetir a resposta que deu
na semana anterior, ou a resposta do coleguinha que esta ao lado. Nas palavras de Wallon
(2007, p. 72), isso acontece porgque nos gestos e nas palavras ha uma tendéncia do ato se
repetir, sendo superada por uma “circunstancia imprevista, de uma estimulagdo surpreendente
ou sedutora.”

Essa manifestacdo infantil €, na maioria das vezes, incompreendida pelos adultos,
principalmente, na realizacdo da Roda de Conversa. E recorrente se ouvir na fala de alguns
professores que € dificil realizar esse momento, devido ao carater confuso e a repeticdo das

falas e ideias; o que revela desconhecimento sobre as caracteristicas do pensamento infantil.
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Por isso, é td0 importante ndo submeter as criangas a “rotinas rotineiras**”

e
possibilitar a elas ricas e significativas oportunidades de expressdo, cabendo ao professor
realizar uma escuta atenta e interessada dos seus dialogos e narrativas. Além disso, torna-se
imprescindivel enriquecer as experiéncias infantis com a linguagem oral, contando-lhes boas
histdrias, dialogando com as criancas e valorizando suas narrativas.

No Estagio Categorial, quarta fase do desenvolvimento, a crianga, gradualmente,
desprende-se de suas ocupacOes espontaneas e o sincretismo do pensamento é reduzido,
possibilitando uma légica diferente do pensamento, como as capacidades de organizar o real
em categorias, generalizar, nomear, agrupar e comparar. Esses conhecimentos inauguram
importantes avangos a inteligéncia, marcando um retorno das relagdes com o meio para 0
campo cognitivo. Apesar disso, é importante salientar que a crianca continua se
desenvolvendo nos campos afetivo e motor.

As experiéncias concretas e de conhecimento do mundo exterior permitirdo a
crianca diferenciar os objetos, dando qualidades, comparando-os entre si, buscando explicar
as situacOes e relacbes com os objetos. Dessa forma, ao interagir com o conhecimento
socialmente construido, a criangca passa, entdo, a ter outra relagdo com o mundo social. A
crianca no estagio categorial, como descreve Amaral (2012, p. 52), “[...] toma conhecimento
de suas possibilidades, adquirindo um conhecimento mais completo e concreto de si mesma.”

No Estagio da Adolescéncia, o retorno da predominancia afetiva rompe com a
“tranquilidade” que caracterizou o estagio categorial. As mudancas corporais e hormonais, as
questdes morais e existenciais representam novos modos de crises e conflitos. As relagcdes
sociais se voltam novamente para o plano afetivo; o adolescente passa a se interessar pelo
mundo das relagdes, das leis, elegendo causas para defender.

Esse estagio também se configura em um momento de reorganizacdo corporal e
psiquica, no qual surgem novas necessidades, duvidas, sentimentos ambiguos e o ter de lidar
com um corpo que se modifica rapidamente. O desenvolvimento se volta novamente para a
construcao da pessoa.

Para Wallon (2007, p. 191), “cada momento da infincia é um momento da soma
que prossegue dia apos dia”. O desenvolvimento é um processo no qual existe uma relacéo
indissociavel do meio social, da relacdo eu-outro e da afetividade. Nas palavras do estudioso,
esses fatores “ordenam-se e combinam-se em sistemas que abrem para a atividade do sujeito

um campo cada vez mais vasto.” (WALLON, 2007, p. 191). Assim, afetividade e cognigéo

2 Barbosa (2006) trata da expressdo rotina rotineira, aprofundando sua discusséo.
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constituem a pessoa, num processo dialético de predominéncias, alternancias e de relagdes
reciprocas. Um estdgio ndo se sobrepde ao outro, mas o completa, integra-o, levando-nos a

pensar a crianca de maneira global e abrangente, “a psicogénese da pessoa completa”, como

tdo bem define Dantas (1992b).

3.6.3 O desenvolvimento do pensamento e da linguagem

Para Wallon (2007), o come¢o da fala na crianga coincide com um intenso
progresso de suas capacidades préaticas. Estudiosos verificaram que, no inicio do
desenvolvimento, seres humanos e macacos tém um comportamento semelhante no campo da
inteligéncia pratica. O grande diferencial que faz com que o ser humano se distancie do
comportamento imediato e restrito a percepcdes apresentado nos animais é a aquisicdo da fala
e da capacidade de representacdo, que qualificam os seres humanos a agir sobre os objetos de

forma intencional, a planejar, imaginar e a criar. Conforme Galvéo (1995, p. 78),

A linguagem, ao substituir a coisa, oferece a representacdo mental o meio de evocar
objetos ausentes e de confronta-los entre si. Os objetos e situacdes concretos passam
a ter equivalentes em imagens e simbolos, podendo, assim, ser operados no plano
mental de forma cada vez mais desvinculada da experiéncia pessoal e imediata.

A relagéo entre a linguagem e o pensamento é objeto de estudo privilegiado na
obra de Wallon. De acordo com suas ideias, a linguagem ¢ “o sustenticulo necessario das
representacdes. [...] é a propria condicdo do pensamento ¢ do conhecimento” (WALLON,
2008, p. 200). Dessa forma, linguagem e pensamento mantém uma relacao de reciprocidade: a
linguagem exprime 0 pensamento e o0 estrutura. Necessaria ao desenvolvimento da
inteligéncia, a linguagem une os seres humanos em torno do mundo dos gestos, signos,
simbolos e das palavras. Sobre importancia dela para o desenvolvimento, Wallon reflete: a
linguagem traz consideraveis consequéncias para a espécie e para o ser humano, “sem falar
das relagBes sociais que ela torna possiveis e que a modelaram, nem do que cada dialeto
exprime e transmite de histéria, foi ela que fez transmudar-se em conhecimento a mistura
estreitamente combinada de coisas e de acéo [...]” (WALLON, 2007, p. 155).

Sendo o principal interesse deste estudo, as relagdes entre pensamento e
linguagem surgem, conforme a teoria walloniana, no estagio sensorio-motor e projetivo,
quando a crianga recorre a0 gesto para se expressar, para completar seu pensamento, para

expressar uma ideia, chamar atencdo do adulto, apontando para o que deseja. Até entdo, uma
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mentalidade projetiva que, segundo Dantas (1992a), projeta-se em atos motores e €
caracterizada por movimentos de naturezas diversas e de movimentos simbélicos.

O gesto atua como mediador das interagdes entre adultos e criangas, constituindo-
se na primeira forma de linguagem, sendo passivel de muitas interpretacbes e de uma
necessaria relacdo afetiva, processo no qual o desenvolvimento da linguagem estara
intimamente ligado as interacdes entre adultos e criangas e aos dominios do ato motor,

afetividade e conhecimento. Nesse momento do desenvolvimento da linguagem,

[...] os mecanismos da acdo sdo ativados antes dos da reflexdo, quando quer
imaginar uma situacdo ndo consegue fazé-lo se antes nédo se envolver de alguma
forma com ela por meio de seus gestos. O gesto precede a palavra, depois vem
acompanhado dela, antes de acompanha-Ila, para finalmente fundir-se em maior ou
menor medida a ela (WALLON, 2007, p. 157).

Os gestos permitem intensos progressos no campo da inteligéncia. Vé-se, entdo, a
preponderancia do ato motor na acdo das criancgas, alicerce necessario para a construgdo das
ideias, da representacéo e do pensamento.

Em seus estudos sobre o pensamento discursivo nas criancas, Wallon percebeu
formas muito particulares e auténticas de manifestacdo do pensamento infantil. Ao observar,
dialogar e ouvir as narrativas infantis sobre suas experiéncias cotidianas, Wallon concluiu que
“o pensamento infantil se faz basicamente de pares de ideias, em que uma puxa a outra [...] as
ideias, em lugar de se associarem, estdo misturadas, indissociadas, amalgamadas [...]”
(DANTAS, 1990, p. 43). Esse pensamento singular, tipico do pensamento e das percepcoes
infantis, Wallon chamou de pensamento sincrético.

O pensamento sincrético, como ja mencionado anteriormente, longe de ser
desorganizado, expressa sentidos inusitados e variados, que muito aproximam as criancas do
ato criador dos poetas! Disso resulta o interesse das criangas pelas sonoridades, brincadeiras
com as palavras, parlendas, pelo ato criador de inventar sons, histérias e até novas palavras!
Como tudo esta ligado a tudo no pensamento sincrético, € muito comum percebemos nas
conversas das criancas a mistura de realidade e fantasia, pois esse tipo de pensamento esta
envolto de uma impregnacdo afetiva, na qual os critérios afetivos se sobrepdem aos l6gicos e
objetivos.

Bastos e Dér (2012) colaboram para essa discussdo dizendo que o pensamento
infantil caracteriza-se por um sincretismo de carater global, no qual se encontram misturados
os varios planos do conhecimento: afetivos, cognitivos e motor. As autoras salientam que 0s

processos subjetivos e afetivos prevalecem nas explicacdes e historias, tendo contornos
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ludicos e de livre criacdo. Assim é que, numa conversa entre criancas, é possivel escutar algo
como: “deve ter sido o lobo mal que inventou esse negécio de tomar vacina!”?
Wallon aponta como se da essa percepcdo das coisas e das situaces no

pensamento da crianga:

[...] continua sendo global, ou seja, seus detalhes continuam indistintos. No entanto,
muitas vezes temos a impressao de que a aten¢do da crianca se volta para os detalhes
das coisas. Chega até a detectar aspectos tdo particulares, tdo intimos ou tdo fortuitos
que nos tinha escapado. [...] A percepcao da crianca €, portanto, mais singular do
que global; incide sobre unidades sucessivas e mutuamente independentes, ou
melhor, cujo Unico vinculo é sua enumeragdo (WALLON, 2007, p. 162).

Wallon (2007) da a conhecer que o processo de diferenciacdo do objeto e da
linguagem n&o se da de forma imediata, sem conflitos. Ha um conflito entre as palavras e as
acOes, estas parecem ser imperativas e seus sentidos variam conforme as situacfes, também
podendo apresentar-se como imaginarias e polivalentes, tendo indmeros significados
relacionados as circunstancias do momento e ao estado afetivo da criancga.

Vé-se, portando, que a crianca encontra-se em um momento do desenvolvimento
transitorio, no qual ela aparece indiferenciada entre os planos dos objetos, das acdes e das
ideias. Por volta dos cinco anos de idade, hd na crianca uma tendéncia de reducdo do
sincretismo e uma nova maneira de se relacionar com o mundo emerge. Os progressos do
pensamento discursivo fardo com que a crianca volte seu interesse para a explicagéo,
definicdo e de relacdes qualitativas entre o objeto do conhecimento, ou seja, uma nova
maneira de explicar e entender o mundo social préxima a nogé@o conceitual ou categorial.

Dantas (1992a, p. 43) esclarece que explicar para Wallon é uma trama relacional
que vai além da explicacdo da coisa, ou do fato. Segundo ele, “explicar ¢ determinar
condicdes de existéncia, entendimento que abarca 0s mais variados tipos de relaces [...] para
a sua concepcdo dialética de natureza, tudo esta ligado a tudo, além de estar em permanente
devir”.

Assim como um devir?®, a(s) linguagem(ns) possibilita(m) mudancas efetivas na
crianca, permitem transformacoes, criacGes; permitem conhecé-la em seu pensar, em suas
singularidades. Nas palavras de Dantas (1992a, p. 44), “a linguagem, capaz de conduzir o
pensamento, € também capaz de nutri-lo e alimenta-lo, estruturam-se reciprocamente: produto

da razdo humana [...]”.

% Notas do diario de campo realizadas no dia 14 de setembro de 2016.
%8 De acordo com Abramowicz (2011), devir ndo tem nada a ver com o futuro, com uma cronologia qualquer,
mas, sim, com o que somos capazes de produzir e inventar como possibilidade de vida.
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Por isso, as experiéncias com a linguagem precisam ser constituidas de uma
linguagem enriquecida e de oportunidades para que as criancas falem e sejam ouvidas com
afeto e respeito. Suas falas precisam ser reconhecidas, valorizadas como a expressdo mais
genuina de um pensamento que se desenvolve integralmente, de forma abrangente e
complexa.

E nessa relagdo dialdgica e de respeito que criancas e adultos se encontram
simetricamente como sujeitos de linguagem, aspecto fundamental para os progressos afetivos,

da inteligéncia e construcdo da pessoa.

3.6.4 Implicacdes das teorias sociointeracionistas para a pratica pedagogica na El e para a
Roda de Conversa

As teorias sociointeracionistas de Vygotsky (1998, 2005) e Wallon (2007, 2008)
trazem importantes e valiosas contribuicbes para a pratica pedagdgica em creches e preé-
escolas. ContribuicGes estas que precisam ser conhecidas e jamais esquecidas por professores
e profissionais que atuam com as criangas de zero a cinco anos de idade. Cruz e Costa (2016)
afirmam que, embora as teorias apresentem algumas divergéncias em seus constructos
teoricos, constituem-se em preciosas ferramentas para a Educacgdo, possibilitando refletir
sobre as praticas pedagdgicas e as necessidades e possibilidades das criancas.

No que se refere as implicacdes pedagdgicas deste estudo, esperamos deixar clara
a importancia de se garantir espacos nos quais as criancas possam utilizar a fala como forma
de expressdo do seu pensamento. A Roda de Conversa, assim como outros momentos de
interacdes e de uso da linguagem, tais como a imitacdo, o faz de conta, a brincadeira e 0
desenho, potencializa inUmeras capacidades necessarias ao desenvolvimento e expressao do
pensamento da crianga. As auténticas formas de expressdo do pensamento infantil precisam
ser conhecidas, estudadas e reconhecidas pelo professor de EI, esse conhecimento é
necessario para que se evitem praticas pedagdgicas equivocadas, nas quais ndo sejam
compreendidos os processos de construcdo do pensamento e da linguagem.

Essa construcdo se da nas interagcdes das criangcas com o outro e na cultura, atraves
de processo de mediacdo simbdlica que tem nos objetos, no gesto, na brincadeira, na palavra e
em outros importantes elos que impulsionam o desenvolvimento e o aprendizado das criancas.

Saber da importancia da construcdo do pensamento e da linguagem para o
desenvolvimento implica saber que essa construcdo se da nas interacGes das criangas com 0

outro e na cultura, através de processo de mediagdo simbdlica que tem nos objetos, nos
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gestos, na brincadeira, na palavra e em outros importantes elos que impulsionam o
desenvolvimento e o aprendizado das criangas.

A crianca, sujeito ativo e competente nesse processo, sujeito interacional desde
que nasce, atua de forma competente na cultura e no meio social, criando sentidos e
significados por meio dos gestos, da imaginacdo, da(s) linguagen(s), da brincadeira do
movimento, nas relagdes afetivas e nos conflitos.

Cientes dessa importante construcdo para o desenvolvimento é que precisamos
garantir, nas praticas cotidianas na El, a expressao da linguagem, das maltiplas linguagens e
do pensamento da crianca. Segundo Rego (1995), € um importante papel da escola
desenvolver modalidades de pensamento bastante especificos a partir do conhecimento
cotidiano da crianga, de suas ideias, curiosidades e de suas “teorias” sobre o mundo.

A Roda de Conversa é um espago-tempo potencialmente rico em significados,
espaco dos conhecimentos cotidianos, no qual as criancas apresentam suas ‘“teorias”,
hipdteses e saberes. Ela possibilita um aprendizado que promove o desenvolvimento ndo no
sentido de “ensinar conteudos ou regras”, quase sempre elegidos pelos adultos para as
criangas, mas requer que pensemos ser a Roda de Conversa como um espago-tempo de
interacdes, que pode possibilitar “um aprendizado que desperta processos internos de
desenvolvimento capazes de operar somente quando a crianca interage com as pessoas”
(VYGOTSKY, 1998, p. 117).

Ao ser espaco pleno das interacdes e do dialogo, a Roda cria uma atmosfera
afetiva na qual as criangas se constituem na relacdo eu-outro. Nela, as criancas se diferenciam,
tomam consciéncia de si e dos anseios e curiosidades do outro. Esse espaco que é de escuta
também é espaco de birra, de choro e de crescer e se desenvolver em meio a crises, conflitos e
contradi¢bes. E, como toda Roda gira e da muitas voltas, é também lugar de movimento dos
pés, das maos e dos gestos que acompanham a expressdo da fala e o pensamento. A
brincadeira aparece nas conversas, na imaginacdo, na criacdo de uma nova forma de brincar e
até mesmo em brincar com as palavras!

O professor de El precisa atuar como um mediador do dialogo, o parceiro mais
experiente, aquele que é conhecedor e que compreende o percurso de desenvolvimento e as
auténticas manifestacfes da linguagem e do pensamento infantis. Na Roda de Conversa, ele
tem um papel de grande importancia: garantir a coletividade, o encontro. O professor de El,
segundo Rego (1995), deixa de ser visto como o agente exclusivo da informacdo e da
formacdo para ser facilitador da aprendizagem, aquele que possibilita as interacOes entre

criancas-criangas e adultos- criancas com o objeto do conhecimento. De acordo com Aradjo
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(2015), é preciso que o professor conceba esse momento como um espago para a escuta e
participacdo das criancas; um espago que favoreca a participacao e a escuta das criangas.

A Roda é um espaco-tempo das criancas e do professor, ndo precisando ser um
lugar de relagBes assimétricas, adultocéntrico ou monoldgico. Basta lembrar-se do principio
da circularidade, aquele que rege a Roda, em que todos, em circulo, ao lado um do outro, sdo
igualmente importantes; basta lembrar-se de que as criangas sdo sujeitos interacionais,
completos, concretos, produtores de cultura(s) e que tém muito a dizer.

No capitulo a seguir, trago algumas reflexdes sobre os diferentes olhares para a

infancia e para 0s aspectos que caracterizam as culturas da infancia.
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4 INFANCIAS E AS CULTURAS INFANTIS: REFLEXOES NECESSARIAS

“Olha o que eu desenhei! E uma planta da alegria! Ela
da fruta da alegria! Pra deixar todo mundo alegre e
inteligente! E também vai ter o arco-iris da alegrial!”
(IARLEY, 2016)*’.

Fotografia 4 — Criangas criam uma nova brincadeira
] : oV Y R
! 2

Fonte: arquivo de pesquisa.

Dialogar com outros campos do conhecimento se faz necessario para compreender
as criangas em sua complexidade, em seus contextos e singularidades. Atualmente, as criancas
sdo reconhecidas como competentes atores sociais e produtoras de cultura(s). No entanto, ndo
basta afirmar isso; & necessario refletirmos acerca do que significa fazer tal afirmacéo.
Perguntamo-nos: afinal, o que significa serem as criancas produtoras de culturas? Como
produzem culturas? Quais as bases tedricas que fundamentam esse constructo? O que se
entende por culturas infantis? Hoje, € necessario reunir diferentes olhares sobre a(s)
infancia(s) para que se possa compreender a infancia como uma categoria construida
historicamente. Barbosa (2014, p. 647) propde “[...] formular propostas educativas que
tenham como énfase o protagonismo infantil e a agéncia das criancas nas culturas por elas
produzidas™. Ja Frota (2007) sugere que pensemos a(s) infancia(s) de um modo particular e
nas suas multiplas emergéncias; um projeto da contemporaneidade, sobre a qual trata este
capitulo.

Os diferentes olhares para as infancias e para a crianca como produtora de

cultura(s) se constituem os Novos Estudos da Infancia, que emergem a partir de novas bases

%" Notas do diario de campo realizadas no dia 27 de outubro de 2016.
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tedricas e de investigacdo cientifica, sendo necessario que as instituicdes responsaveis pela
educagdo e cuidado das criangas revejam suas concepgdes, reconhecam e valorizem os
pequenos como protagonistas de suas aprendizagens e produtores de cultura(s). Na concepcéo
de Barbosa (2014, p. 649), “as culturas infantis exigem, certamente, uma perspectiva de
complexidade e interdisciplinaridade para serem, efetivamente, compreendidas.” Antes de
lancarmos nosso olhar para esse importante constructo, € importante resgatar como se

inaugura a ideia da particularidade infantil.

4.1 Diferentes perspectivas sobre a(s) infancia(s)

Iniciamos a partir da perspectiva histérica. O estudo de Philippe Ariés sobre a
crianca e a vida familiar no Antigo Regime, publicado na Franca e traduzido para o Brasil
com o titulo “Historia social da crianga e da familia”, analisa o surgimento do sentimento de
infancia na sociedade moderna. Entre suas principais proposicoes, afirma que ndo existia um
sentimento de infancia antes da Modernidade. Isso ndo quer dizer, segundo Ariés (2006, p.
99), que as criangas “fossem negligenciadas ou abandonadas”; 0 que ndo existia era a
consciéncia da particularidade infantil, que distingue a crianca do adulto. Sendo, desse modo,
a infancia considerada uma invencdo da modernidade. Inaugura-se, entdo, o entendimento de
que a infancia ndo € algo natural, mas que foi construida ao longo de um processo histérico.

Frota (2007, p. 151) colabora com essa discussdo dizendo que essa afirmacéo
“[...] trouxe grandes mudancas na compreensdo da infancia, ja que ela era pensada como uma
fase de vida [...]”. Por outro lado, ndo ¢ possivel pensar a(s) infancia(s) a partir de condicGes
socioculturais determinadas, como se as criangas de um mesmo tempo historico passassem
pelas mesmas experiéncias culturais e sociais. Na verdade, é possivel dizer que a infancia e as
criangas mudam com o tempo e com os multiplos contextos.

Entretanto, estudos posteriores ao de Aries, como o de Heywood (2004),
contestam e trazem novos elementos para a interpretacdo da condicdo das criancas no
passado. Para o historiador, Ariés foi ingénuo no trato das fontes historicas, principalmente,
em relagdo as fontes iconograficas, pois “os artistas, ao retratarem os adultos, estavam mais
preocupados em transmitir o status e a posicdo dos retratados do que com a aparéncia
individual” (HEYWOOD, 2004, p. 25). Além disso, Ariés se centrou demasiadamente na
Idade Média, buscando evidéncias da concepcdo de infancia no século XIlI na Europa

Medieval. Como nédo encontrou, concluiu que o periodo ndo tinha qualquer consciéncia dessa
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etapa de vida. Historiadores contra-argumentaram dizendo que, nesse periodo, poderia haver
uma consciéncia bem diferente, de uma cultura diferente da qual pouco se conhece.

Também consideraram exagerada a tese por considerar haver uma completa
auséncia de consciéncia da infancia na civilizacdo medieval. Demonstraram, através de
pesquisa histérica, que havia, sim, algum reconhecimento da “natureza especifica” da infancia
(HEYWOOD, 2004, p. 26), como nos codigos juridicos medievais, nos quais se costumava
proteger o direito de heranca de criangas 6rfas.

Heywood (2004), em sua analise, questiona o fato de haver uma descoberta da
infancia, pois ha que se considerarem as formas de pensamento e o contexto social que se
somam a construgdo historica. De acordo com suas palavras, “a historia cultural da infancia
tem seus marcos, mas também se move por linhas sinuosas com o passar dos séculos: a
crianca poderia ser considerada impura no inicio do século XX tanto quanto na Alta Idade
Média” (HEYWOOD, 2004, p. 45). Reflexdo que corrobora para que se considere a infancia
um constructo social que segue o fluxo variante de diferentes periodos, lugares e contextos
sociais.

Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012) concordam com as criticas de Heywood. Os
autores evidenciam que a consciéncia da particularidade infantil pode ser identificada desde a
Antiguidade e nas mais diversas culturas, desde o século VI ao inicio do século XX. Dessa
forma, contribuem para que pensemos ser a infancia uma construcdo social e histérica
presente nas mais diversas culturas, e que, ao longo desse constructo, hd muitas imagens das
criangas e das infancias, ndo podendo ser pensadas fora de seu contexto social. Segundo eles,
ha que se fazer uma reflexédo critica sobre a(s) infancia(s) e suas histérias no que se referem
“[...] as desigualdades e diferencas entre diferentes grupos de criancas, o que invalida o
sentido unitario e uniforme atribuido ao conceito.” (KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2012,
p. 23). Portanto, a infancia precisa ser pensada como uma constru¢do multifacetada e nos
contextos econdmico, social, politico, geogréafico e cultural, dentre outros.

Com o estabelecimento de uma distin¢do entre adultos e criangas, surgem, entao,
novas formas de organizacédo social, nas quais figuram o aluno, a escola e a familia nuclear. A
instituicdo dessa nova forma de organizacéo das relacGes e de instituicdo da escola fez surgir,
em meados do século XIX, duas importantes ciéncias que se ocupam das questdes da infancia:
a Psicologia e Pedagogia. Para Barbosa (2014, p. 648), psicdlogos e pedagogos sdo 0s
fundadores do campo dos Estudos da Infancia e das Criancas: “[...] foram eles que criaram
espacos para a investigacao sobre as criangas e contribuiram ativamente para a formulagéo de

uma concepcao de infancia em suas nascentes disciplinas cientificas e praticas educacionais.”
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Na construcdo teorica de suas concepcdes e objetos metodoldgicos, a Psicologia e
a Pedagogia caminharam dentro de um cenario que, inicialmente, apresentava uma
perspectiva “[...] da universalidade da infancia, da padronizacdo e da linearidade no
comportamento das criangas, além do estabelecimento de pardmetros de normalidade, isto é,
uma concepgcdo homogeneizadora e evolutiva do desenvolvimento humano [...]”
(BARBOSA, 2014, p. 648). Desse modo, as criangas foram vistas apenas sob o vies
psicologizante relacionado a uma fase de vida, a caracteristicas etarias e a institucionalizacéo
do ensino e aprendizagem. O desenvolvimento era visto nos seus fatores comportamentais,
maturacionais e ndo sociais.

De acordo essa autora, na segunda metade do século XX, a concep¢do unitéria e
homogeneizadora foi problematizada; outros estudos emergiram vinculados as linhas tedricas
como psicanalise, construtivismo, interacionismo simbalico e a teoria historico-cultural.

A teoria historico-cultural considera a constituicdo social do sujeito dentro de uma
cultura concreta, vivida e construida nas interagcdes sociais. Para Vygotsky (1998, 2005), a
construcdo do pensamento e da linguagem é um processo cultural. Para Wallon (2007, 2008),
0 desenvolvimento é um processo constituido por fatores organicos e sociais e pelos dominios
funcionais da afetividade, cognicdo e motricidade. A crianca é vista em sua integralidade,
“completa, concreta e corporea” (DANTAS, 1992b), constituida na relacdo eu-outro,
perspectivas adotadas neste estudo.

E imprescindivel mencionar a heranca histdrica dos intelectuais da educacdo do
final do século XIX e principio do século XX, tais como John Dewey, Maria Montessori,
Célestin Freinet, Jerome Bruner, Lev Vygotsky e Loris Malaguzzi, criadores de uma heranca
rica e que precisa ressoar nas praticas pedagogicas realizadas com as criancas; uma forma de
rompermos com as praticas burocraticas e transmissivas que marcam a histdria da educacdo.
De acordo com Oliveira-Formosinho (2007, p. 13), “[...] a pedagogia da infancia pode
reclamar que tem uma heranca rica e diversificada de pensar a crian¢ca como ser participante,
e ndo como um ser em espera de participa¢do”. Ouvir as vozes dos pedagogos dos dois
ultimos séculos é o que precisamos para desenvolver “[...] uma pedagogia transformativa,
que credita a crianga com direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz [...]",
conclama-nos Oliveira-Formosinho (2007, p. 14).

Barbosa (2014, p. 648) enfatiza que as investigacdes e 0s estudos dos pioneiros

trazem importantes contribuicdes para o campo cientifico, afirmando a:
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[...] distincdo entre as criancas e os adultos, afirmando um modo qualitativamente
diferente de ser e de pensar, mas ndo de inferioridade; na observagéo das criangas
em seus ambientes naturais; na escuta de seus modos de pensar, procurando
valorizar e conceitualizar as acgbes realizadas por elas; na verificagdo das
necessidades e dos interesses manifestados por elas; e na visualizagdo da brincadeira
como um elemento central de suas vidas.

No campo social, as contribuicdes advém das pesquisas cientificas, de estudos
académicos, dos movimentos sociais e da efervescente e significativa producdo de
documentos ja elaborados desde as décadas de 1970 e 1980, pensados e referendados por
inimeros debates e consultas publicas a sociedade. Essa intensa produc¢do tem o compromisso
de garantir os direitos a uma El democrética e de boa qualidade para todas as criancas. E
como ressaltam Dahlberg, Moss e Pence (2003), essa qualidade precisa ser pensada
relacionada ao contexto socioecondmico e estrutural, levando em consideracdo a instituicéo,
0Ss materiais, as concepcdes e, principalmente, as criancas e 0s adultos que estdo inseridos no
contexto, fator fundamental para que se reconhecam criangas e adultos em suas condicoes
existenciais.

Os Estudos da Infancia contribuem para uma maior visibilidade das criancas e
suas singularidades expressas nas suas formas de ser, pensar, brincar e nas suas multiplas
linguagens. Mesmo com todo esse movimento, Sarmento (2007, p. 26) ressalta que a infancia
tem passado por um processo de (in)visibilidade social “que oculta a realidade dos mundos
sociais e culturais das criancas, na complexidade da sua vivéncia social”.

Um exemplo desse anonimato refere-se ao longo tempo em que as criangas
ficaram a margem das questdes centrais que lhe dizem respeito, como nas pesquisas
cientificas realizadas sobre as criancas, e ndo com as criangas. Outro exemplo é o
conhecimento sobre as singularidades e manifestacdes interacionais dos bebés e as culturas
infantis produzidas pelas criancas bem pequenas que, s6 agora, bem recentemente, tém sido
investigadas e problematizadas.

Assim, outras perspectivas, como as dos campos do conhecimento das Ciéncias
Sociais e Humanas, sdo importantes para ampliarem o nosso olhar sobre as diferentes
infancias e contribuir para uma “[...] reflexdo interdisciplinar sobre as culturas infantis”,
como sugere Barbosa (2014, p. 651). Os chamados Novos Estudos da Infancia (QVORTRUP,
2011; CORSARO, 2011) contribuem com novas bases tedricas e problematizam sobre o0s
contextos e as diferentes representacdes sociais de infancia na contemporaneidade.

A contemporaneidade aponta para uma multiplicidade de infancia(s), deixando

clara a ideia da infancia como uma construcédo social, um paradigma da p6s-modernidade. De
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acordo com Frota (2007, p. 149), pensar a multiplicidade das infancias existentes na
perspectiva pds-moderna significa que:

[...] ndo existe conhecimento absoluto, realidade cristalizada, esperando para ser
conhecida e domada; um entendimento universal, que se faca fora da histéria ou da
sociedade. No lugar disso, o projeto pds-modernista propde que o mundo e o
conhecimento dele sejam vistos como socialmente construidos. Isso significa pensar
que todos nos estamos engajados na construcdo de significados, em vez de
engajados na descoberta de verdades. Assim, ndo existe somente uma realidade, mas
Vvarias.

Mas o que caracteriza a infancia p6s-moderna? Quais as suas implicacdes para a

construgdo de uma pedagogia para a primeira infancia? E o que nos instiga a pensar Dahlberg,
Moss e Pence (2003). Segundo suas ideias, na perspectiva p6s-moderna,

[...] ndo existe algo como “a crianga” ou “a infincia”, um ser e um estado essencial
esperando para ser descoberto, definido e entendido, de forma que possamos dizer a
nds mesmos e aos outros “0 que as Criangas sdo € o que a infancia ¢”. Em vez disso,
hd muitas criangas e muitas infancias, cada uma construida por nossos
“entendimentos da infancia e do que as criancas sdo e devem ser” (DAHLBERG,;
MOSS; PENCE, 2003, p. 63, grifos dos autores).

Assim, as criangas sdo consideradas nas suas relacbes com o(s) outro(s) sempre
num contexto particular proprio. As criancas, nesse contexto, constroem significados,
identidades, aprendem através de suas experiéncias. A pedagogia da primeira infancia na pos-
modernidade rompe com o0s processos predeterminados lineares, rigidos e reprodutivistas de
aprendizagem e socializacdo, passando a conceber o processo de construcdo de identidades e
subjetividades em contextos especificos, sempre abertos a mudanca, a transformacéo e ao
conhecimento, nos quais as criancas sdo percebidas como inseridas em identidades maltiplas e
justapostas, sendo participantes ativos dessa construcdo. Portanto, novos olhares se
assemelham “a uma colcha de retalhos pluralista.” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.
79).

Também no movimento denominado Filosofia da Educacdo ou Filosofia da
Infancia (KOHAN, 2007, 2010), a crianca é concebida como capaz de refletir, de expressar-
se em suas multiplas linguagens, de se colocar como pessoa, de transgredir e de viver
plenamente suas experiéncias. O conceito de devir-crianga®® ajuda a pensar a infancia. Devir
ndo esta relacionado ao futuro ou a cronologia; pensar a criangca como um devir é concebé-la

na sua existéncia. Devir é a possibilidade de encontro, de possibilidades e de uma intensa

8 De acordo com Deleuze e Patner (1998 apud KOHAN, 2007), devir é um encontro entre duas pessoas,
acontecimentos, movimentos, ideias, entidades, multiplicidades, que provoca uma terceira coisa entre ambas,
algo sem passado, presente ou futuro; algo sem temporalidade cronol6gica, mas com geografia, com
intensidade e direcdo proprias.
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experiéncia com a infancia. Portanto, a crianca esta aberta ao acontecimento, a existéncia, as
experiéncias!

Segundo Kohan (2007, p. 94), h4 duas infancias: uma ¢ “a infincia majoritaria, a
da continuidade cronoldgica, das etapas do desenvolvimento das maiorias [...] é a infancia
que, desde Platdo, se educa conforme um modelo”. Esta segue o tempo da progressao:
primeiro somos bebé; depois, crianca; em seguida, adolescentes, até chegarmos a velhice. E
existe outra infancia que habita outra temporalidade: a infancia minoritaria. Esta é concebida
“como experiéncia, como acontecimento, como ruptura da histéria, como revolucdo, como
resisténcia e como criagdo.”

De acordo com o filosofo, ndo se trata de combater uma e idealizar a outra,
também ndo se trata de como deve ser a infancia, o tempo, a educagdo, mas afirmar a forca
que tem a diferenca, o ser, o diversificar e o revolucionar. Nesse sentindo, a infancia é
entendida como tempo de criacdo, de encontro, de ser, agir e sentir no tempo de
acontecimento e ndo um vir a ser.

A Antropologia, ciéncia social responsavel pelo estudo das sociedades em seu
contexto cultural e social, tem avaliado e revisto seus principais conceitos, dentre eles o
conceito de cultura. Nessa revisdo, segundo Cohn (2005, p. 19), foi abdicado o conceito de
cultura como um conjunto de costumes, valores e crencas, empiricamente observavel e
delimitado, adotando um conceito de cultura que expressa “uma logica particular, um sistema
simbdlico acionado pelos atores sociais para dar sentido as suas experiéncias”. A cultura
sempre continuara existindo enquanto houver os sistemas simbolicos criados nas relacdes e
interacdes entre os sujeitos. Desse modo, a cultura esta presente nos contextos e nas relacées
sociais, nos quais a crianca tem um papel atuante, passando a ser vista como ator social. A

autora ressalta que a revisdo dos conceitos-chave da antropologia permite

[...] que se vejam as criancas de uma forma inteiramente nova. Ao contrério de seres
incompletos, treinando para a vida adulta, encenando papéis sociais enquanto sdo
socializados ou adquirindo competéncias e formando sua personalidade social,
passam a ter um papel ativo na defini¢do de sua prépria condigdo (COHN, 2005, p.
21).

As mudancas que ressignificaram os estudos antropolégicos contribuem para que
se considere a crianca como ator social, que tem um papel ativo nas relagcdes sociais, nas
construcdes de papéis e nas interagdes sociais nas quais se engajam. A crianca como
produtora de cultura ndo é apenas consumidora das culturas, mas produz cultura e elabora

sentidos para 0 mundo e para suas experiéncias, compartilhando saberes e suas criacoes.
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Considerando essa dimensdo plural e diversa, Cohn (2005, p. 35) argumenta que
falar de uma so cultura infantil ¢ o0 mesmo que “universalizar, negando as particularidades
socioculturais”. A autora assegura que é preciso considerar a pluralidade das realidades nas
quais as criangas estdo inseridas, assim como o sistema simbdlico compartilhado com os
adultos e construido na cultura de pares. Isso tudo nos faz compreender por que se fala de
“culturas das infancias” e ndo de uma “cultura da infincia”. Nesse mesmo mote se concebe
uma Antropologia da crianga (COHN, 2005), e ndo da infancia, pois “a infancia € um modo
particular, e ndo universal, de pensar a crianga.” (COHN, 2005, p. 21). Conforme esse
postulado, a ideia de infancia ndo pode existir sem considerarmos os contextos socioculturais

nos quais estéo inseridas as criancas.

4.2 A Sociologia da Infancia e as culturas infantis

Ja a Sociologia da Infancia (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2004, 2005, 2009)
compreende a infancia como uma categoria social e a crianga como um ator social,
competente e atuante. Elegemos essa area do conhecimento para uma maior reflexdo, pois é
ela quem contribui mais, na nossa compreensdo, para situarmos a infancia como uma
categorial socioldgica geracional e as culturas da infancia construidas no fluxo das producées
culturais e simbdlicas criadas pelas criangas nas suas interacées entre pares e com os adultos.

De acordo com Sarmento (2009), a consideracdo da infancia como categoria
social apenas se desenvolveu ao final da segunda metade do século XX, com um significativo
incremento a partir do inicio da década de 1990. Podemos, entdo, dizer que os estudos da
infancia como categoria social e as criangas como atores sociais encontram-se em
efervescéncia, contribuindo para que se possa reconhecer e compreender as criangas como
produtoras de culturas, que vivenciam diferentes infancias. Sarmento (2009, p. 23) destaca 0s

“aspectos-chave do paradigma” da investigagdo socioldgica da infancia, entendida

[...] como uma construgdo social. Como tal, isso indica um quadro interpretativo
para a contextualizacdo dos primeiros anos da vida humana. A infancia, sendo
distinta da imaturidade bioldgica, ndo é uma forma natural nem universal dos grupos
humanos, mas aparece como um componente estrutural e cultural especifico de
muitas sociedades.

No entanto, antes de a crianca ser considerada pela Sociologia da Infancia como
ator social, o pensamento socioldgico que vigorou durante algum tempo foi a da teoria da

sociologia de Emile Durkheim, que considerava a “[...] infancia como gerac&o sobre a qual os
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adultos realizavam uma ag¢do de transmissao cultural e de socializagdo” (SARMENTO, 2009,
p. 18). Esse pensamento concebia as criangas como seres passivos ou “consumidores da
cultura estabelecida por adultos” (CORSARO, 2011, p. 19). Segundo essa perspectiva, 0
processo de socializacdo das criancas ocorria através da acdo dos agentes socializadores,
como a familia, a escola, a igreja e as instituicbes. Processo garantido pela heranga cultural
gque uma geracao transmitia para outra, em que os valores e as regras eram impostos numa
espécie de socializacdo vertical.

A Sociologia da Infancia, segundo Sarmento (2009, p. 18-19), cria seus préprios
conceitos, tornando as criancas objeto da investigacdo sociolégica, percebendo a infincia “em
si mesma” como categoria social do tipo geracional, um renovado campo de estudos que
considera as dimensdes estruturais e interativas da infincia, como “a interpretacdo das
condi¢des atuais de vida das criangas” e como 0s indicadores de exclusdo e desigualdade
social. Por isso, considera as condigdes sociais e a diversidade existentes um fator relevante
quando se fala em grupo geracional. Nessa perspectiva, as criancas Sdo vistas nas suas
especificidades biopsicologicas de movimento, de expressdo, alimentacdo e cuidados
especificos, mas consideradas como seres sociais integrantes de uma classe social, raga, etnia,
género e lugar no mundo onde vivem.

Desse modo, essa diversidade social e fator de presenca de variagdes
intrageracionais, rejeitando a concepg¢édo uniformizadora da infancia, é o que reitera Sarmento
(2005) como um propdsito da Sociologia da Infancia. As criancas sdo vistas pelas suas formas
de ser, de se relacionar e interagir com as outras criangas, com os adultos e por meio das
praticas sociais e culturais. Reconhece-se, dessa forma, a atuacdo social da crianca que vive e
participa de um contexto social diverso.

E, mesmo que as criangas pertencam a uma mesma familia, comunidade, espaco
cultural ou instituicdo, € preciso considerar a infancia em suas variaveis como classe social,
género, etnia, raca, espaco geografico e condicdes de moradia. Aspectos que precisam ser
levados em conta quanto as condigdes reais de existéncia nas quais estao inseridas as criancas.

Para isso, € necessario compreender

[...] uma distincdo semantica e conceptual [sic] entre infancia, para significar a
categorial social de tipo geracional, e crianca [sic], referente ao sujeito concreto que
integra essa categorial geracional e que na sua existéncia, para além da pertenca a
um grupo etario préprio, € sempre um actor [sic] social que pertence a uma classe
social, a um género etc. (SARMENTO, 2005, p. 371, grifos do autor).
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Desse modo, as criangas sdo atores sociais, sujeitos competentes que produzem
cultura através dos seus modos diferenciados de ser, de interpretar o mundo e de simbolizar o
real atraveés dos seus desenhos, das brincadeiras, do faz de conta, das narrativas e das
expressoes plenas da(s) cultura(s) da infancia.

De acordo com Morais e Frota (2016, p. 84), a perspectiva intrageracional
proposta por Sarmento (2005) define a porta de entrada para o estudo da alteridade infantil.
Segundo com as autoras, esse reconhecimento “evidencia a crianga como sujeito ativo da
producdo cultural da sua sociedade, desenvolvendo a prépria alteridade, e identificando-se
como agente social”.

Assim sendo, a Sociologia da Infancia se debruca “sobre as condicdes e
caracteristicas que fazem a diferenga no grupo geracional” (SARMENTO, 2005, p. 371).

Essas diferencas residem no fato de se reconhecer,

[...] a alteridade da infancia constitui um elemento de referenciacdo do real que se
centra numa analise concreta das criangas como atores sociais, a partir de um ponto
de vista que recusa as lentes interpretativas propostas pela ciéncia moderna, a qual
tematizou as criangas predominantemente como estando numa situacdo de
transitoriedade e de dependéncia (SARMENTO, 2005, p. 372).

Trata-se de uma mudanca paradigmatica na qual as criangas ndao precisam ser
conduzidas pela acdo de agentes socializadores ou de adultos que julgam saber sobre o que as
criancas precisam ser, fazer ou aprender sob o ponto de vista adultocéntrico, mas
reconhecidas como sujeitos sociais, em que as criangas possam ser consideradas, nas palavras
de Sarmento (2005, p. 372), “como multiplos-outro, perante os adultos”; consideradas pelo
valor gque possuem em si mesmas e em sua alteridade.

Sarmento (2005) evidencia que as culturas da infancia sdo entendidas como “[...]
um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e ideias que as criancas
produzem e partilham em interagdo com os seus pares” (CORSARO; EDER, 1990 apud
SARMENTO, 2005, p. 373).

As culturas da infancia sdo produzidas nas acdes e interacGes das criangas com
seus pares e com os adultos. Coadunam-se nessa construcdo os produtos produzidos pela
industria, pela midia e na cultura escolar; estas sdo acdes e relagdes que estdo enraizadas na
sociedade e presentes no cotidiano das criancas.

As culturas produzidas pela indastria e pelo comércio geram um processo de
globaliza¢do da infancia, aquele que “vende” uma imagem de infincia em que todas as

criangas partilham o0s mesmos gostos e 0S mesmos produtos, como: bonecas, cartbes
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colecionaveis, jogos eletrdnicos, filmes e desenhos animados, numa falsa ideia de que todos
tem 0 mesmo acesso a esses bens e como se todos tivessem 0s mesmos interesses e gostos.

Sarmento (2004, p. 18) ressalta que, mesmo as criangas tendo acesso aos mesmos
produtos culturais (ainda que de forma desigual), ndo deixam de lado “oS processos
simbolicos ¢ culturais que constroem a sociabilidade” [...]. Ou seja, mesmo fazendo uso
desses produtos, as criangas criam e dao novos significados, exercendo sua plena capacidade
criadora de produzir cultura. Isso ocorre, segundo Sarmento (2005), na acdo concreta das
criancas, nas suas condi¢des sociais, estruturais e simbdlicas, nas quais exercem com maestria
0 papel de sujeito social. Um processo criativo tanto quanto reprodutivo, revela o autor. Nesse
processo, as criangas elaboram interpretac@es, pensamentos, sentimentos, hipoteses, perguntas
para entenderem e usarem no mundo que as rodeia.

Desse modo, a crianga produz e reinterpreta de forma auténtica e criativa as
construgdes simbdlicas, culturais e sociais, participando de forma plena e coletiva da
sociedade e dando sentidos as suas producbes. Corsaro (2011, p. 31) denominou de

Reproducdo Interpretativa as culturas produzidas pelas criangas. Em suas palavras:

0 termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da participacao
infantil na sociedade. [...] o termo reproducdo inclui a ideia de que as criangas ndo
se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente para a
producdo e mudancas culturais.

Dessa forma, as criangas ndo precisam ser preparadas ou conduzidas pela mao do
adulto para criar, produzir, interpretar e agir. Para o soci6logo, o desenvolvimento social
infantil ndo deve ser considerado unicamente como a “internalizacdo isolada dos
conhecimentos e habilidades de adultos pela crianga” (CORSARO, 2011, p. 31) num processo
de adaptacdo e internalizacdo, mas, pelo contrario, sendo um pleno e rico processo de
“apropriagao, reinvencao e (re)produgao” da cultura.

Na reproducdo interpretativa, as criancas se apropriam das informag¢6es do mundo
adulto e do contexto das relagbes nas quais estdo inseridas, contribuindo ativamente para
ressignifica-las; construindo suas interpretacdes por meio de sua imaginacao, desenhos,
brincadeiras, pensamentos, palavras, interagindo e criando através das suas multiplas
linguagens. Nas palavras de Corsaro (2011, p. 31), [...] “as criangas criam e participam de
suas préprias e exclusivas culturas de pares quando selecionam ou se apropriam criativamente
de informagbes do mundo adulto para lidar com suas préprias e exclusivas preocupagdes”.

Assim, as criancas influenciam e séo afetadas pelas culturas as quais integram.
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Vale ressaltar que a linguagem e as rotinas culturais, e por que ndo dizer as
maltiplas linguagens, tém importante papel na construcdo e apropriacdo da cultura pelas
criangas. Para Corsaro (2011, p. 32), a(s) linguagem(ns) “funciona[m] como ferramenta para
criar novas realidades sociais”. Tal fato ocorre quando as criangas se apropriam da sua cultura
para construir sentidos, ampliar referéncias e inventar novos significados.

As rotinas culturais “fornecem as criangas ¢ a todos os atores sociais envolvidos a
seguranca € a compreensao de pertencerem a um grupo social.” (CORSARO, 2011, p. 32). A
participacdo das criancas nas rotinas culturais faz com que se apropriem como produtoras e
reprodutoras de cultura, atuando e interpretando o mundo a sua volta. Assim, atribuem
sentidos e significados ao mundo adulto e as suas proprias experiéncias cotidianas. Esse
empreendimento de construir sentidos ao mundo adulto faz com que as criangas produzam
coletivamente seus proprios universos culturais, suas culturas de pares.

A participacdo das criancas nas rotinas culturais faz com que se apropriem como
produtores de cultura, atuando e interpretando 0 mundo a sua volta. Assim, atribuem sentidos
e significados a0 mundo adulto e as suas proprias experiéncias cotidianas. Esse
empreendimento de construir sentidos ao mundo adulto faz com que as criangas produzam
coletivamente seus proprios universos culturais, suas culturas de pares.

As producbes coletivas das criancas com seus pares Sdo promotoras de
conhecimentos, (re)interpretacdo, producdo e apropriacdo do mundo simbolico e cultural. Na
verdade, elas s@o formas de reconhecimento ou de resisténcia perante a cultura adulta, séo
maneiras de dar sentido aos seus interesses e necessidades. Como estdo pautadas as
construgdes sociais das criangas? Como constroem e produzem culturas?

De acordo com Sarmento (2004), as culturas da infancia traduzem a cultura
societal na qual as criancgas se inserem. Porém, as criancas o fazem de modo muito particular,
diferente das culturas adultas, pois apresentam especificidades nas suas capacidades de criar,
de representar e de simbolizar o mundo.

Para compreender os modos especificos das criancas produzirem cultura,

»2 ou seja, principios de

Sarmento (2004) enuncia a “gramatica das culturas da infancia
estruturacdo do sentido que sdo caracteristicos das criancas como produtores de cultura.

Quando se refere a uma gramatica, Sarmento (2004) ndo pretende dar nenhuma descricao

# gSarmento (2003, 2004) frisa que a referéncia & gramatica é uma metafora identificadora das regras de
estruturacdo simbdlica, sendo necessario frisar que as culturas da infancia ndo se restringem a elementos
linguisticos, antes elas integram elementos materiais, ritos, artefatos, disposi¢des cerimoniais e também
normas e valores.
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sobre a atuacdo das criangas na cultura, mas realcar o modo proprio e especifico que distingue
as culturas da infancia dos principios légicos estruturantes das culturas adultas.

A gramatica das culturas da infancia se apresenta na Semantica, que se refere a
construcdo de significados autbnomos e a elaboragdo de significados proprios, como o Era
uma vez, vai comecar a brincadeira! Um, dois, trés, meia e ja! que remete a uma convocacao
para o presente, ndo tendo uma denotagdo temporal e historica.

A Sintaxe também possibilita criacdo, uma vez que proporciona a articulacdo dos
elementos constitutivos da representacdo, que nao se subordinam aos principios da logica
formal, articulando-se o real e o imaginario, como quando as criancas fazem de contam que
tém aparelho telefénico nas méos e imitam seu barulho: trimmmm! E dizem: Al&! Quem esta
falando? Ou quando brincam de casinha e batem na porta: Toc, toc! Perguntando: Posso
entrar?

Além da Semaéntica e da Sintaxe, a Morfologia é importante. Ela diz respeito a
especificidade das formas que assumem os elementos constitutivos das culturas da infancia:
0S jogos, 0s brinquedos, 0s rituais, 0s gestos e as palavras; como quando as criangas criam
maneiras especificas para brincar: bonecas de sabugo, de saco, boizinhos de ossos, criam
cabanas, a varinha magica, criam gestos para seus super-herdis ou criam novas palavras como
“babadi” para se referirem ao cavalo, ou o “tato” para se referirem a chupeta.

Sarmento (2004) aponta os quatro eixos estruturadores das culturas da infancia
que marcam as especificidades dessas culturas: a interatividade, a ludicidade, a fantasia do
real e a reiteracdo. A seguir, vejamos cada um deles.

A interatividade permite que a crianca tenha contato com realidades diferentes,
sendo o mundo da crianga heterogéneo. Isso possibilita que as criancas tenham varias
experiéncias interativas na familia, nas instituices de EI, nos grupos dos quais participa.
Estas aprendem, sobretudo, com as outras criancas, estabelecendo suas culturas de pares, das
quais se produzem as brincadeiras, musicas, can¢des, histdrias, conversas entre outras
criacdes. A cultura de pares, salienta o autor, permite as criancas a apropriacdo, a reinvencao e
a reproducdo do mundo que as rodeia.

A ludicidade ¢é o traco fundamental das culturas infantis. As criangas brincam
reiteradamente, dedicam-se e se envolvem em suas brincadeiras. Através dessa importante
atividade, as criangas vivenciam papéis, criam narrativas, buscam compreender o mundo,
criam acOes e relagBes individuais e coletivas. Sarmento (2004, p. 26) evidencia que “o
brincar é condicdo de aprendizagem da sociabilidade, pois acompanha as crian¢as nas

diversas fases de construgao das suas relagdes sociais”.
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A fantasia do real, outro eixo referido por Sarmento (2004), referencia a forma
como as criangas transpdem o real imediato e o reconstroem criativamente pelo imaginério.
Realidade e fantasia “sdo dois universos de referéncia para a crianga e que nas culturas
infantis se encontram associados.” (SARMENTO, 2004, p. 26). A transposi¢cdo imaginaria das
situacdes, das pessoas e dos objetos, possibilita a crianga transitar entre os dois universos,
pensando, imaginando e recriando situagdes. A fantasia do real, revela o autor, “estd na base
da constituicdo da especificidade dos mundos da crianca e € também um elemento de
resisténcia em face a situacdes dificeis ou dolorosas” (SARMENTO, 2004, p. 26).

Finalmente, a reiteracdo, descrita como “o tempo da crianga € um tempo
recursivo, continuamente revestido de novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de
ser sempre reiniciado e repetido” (SARMENTO, 2004, p. 28). E um tempo de acontecimento,
circular, que se faz novo e continuo. O que a crianca vive € uma continua recriacdo, dai a
necessidade das criangas em vivenciar a mesma brincadeira, cantar a mesma muasica repetidas
vezes, simplesmente pelo gosto de brincar, sentir, cantar e viver de novo.

O lugar da crianga € o lugar das culturas da infancia. Lugar que é continuamente
reinventado, imaginado, construido nas relacdes simbdlicas e sociais entre as criancas e 0S
adultos, entre as criancas e seus pares. Os eixos estruturadores das culturas da infancia
propostos pelo autor— a interatividade, a fantasia do real e a reiteracdo —sao plenamente
vivenciados na ludicidade, na brincadeira.

Portanto, a brincadeira é a cultura da infancia na sua manifestacdo mais auténtica,
favorecendo o desenvolvimento, as interacfes, a aprendizagem, a sociabilidade e, dessa
forma, as criancas produzem culturas.

Compreendidas como atores sociais e interacionais, as criancas também produzem
culturas por meio do desenho, da arte, das suas palavras, narrativas e outras multiplas
possibilidades de construcdo de sentidos e significados. Oliveira e Tebet (2010) ressaltam que
a brincadeira e os desenhos sdo producfes simbolicas nos quais as criancas dao sentidos e
atribuem significados as coisas. A brincadeira exprime um legado cultural, uma construcéo
social, na qual as criancas subvertem a ordem das coisas, criam, produzem e reproduzem
papéis. Os desenhos das criangas representam uma forma de interacdo e significacdo do
mundo. Segundo as autoras, eles ddo “pistas interessantes para que possamos compreender as
formas de representacdes que a crianga faz do mundo.” (OLIVEIRA; TEBET, 2010, p. 51).

Para a teoria histdrico-cultural, o desenvolvimento da crianga encontra-se
intrinsecamente relacionado & apropriacdo da cultura. Essa apropriacdo, segundo Smolka

(2009, p. 8), implica uma “participagdo ativa da crianga na cultura, tornando proprios dela
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mesma 0s modos sociais de perceber, sentir, falar, pensar e se relacionar com os outros”. Os
estudos de Vygotsky sobre a atividade criadora do homem tém a preocupagdo de dar
visibilidade as formas de participacdo das crian¢as na cultura, pois, conforme seu postulado
tedrico, 0 homem é um ser de relagfes sociais. Por isso, o tedrico discorre sobre as atividades
humanas que sdo afetadas pela cultura e pela linguagem, tais como: a escrita, o teatro, o
desenho e a brincadeira. Vejamos como se d& a capacidade das criancas em relacdo a
brincadeira e ao desenho, a seguir.

Segundo esse postulado, o desenvolvimento histérico-cultural ndo é um processo
linear ou espontaneo, mas um processo que € construido na experiéncia da crianca na cultura
através do seu potencial criador e imaginativo—uma funcdo psicoldgica tipicamente humana.
A brincadeira € a criagdo da infancia, tendo um cardter ativo e criativo para o
desenvolvimento infantil. Nesse momento de criagdo, os brincantes reproduzem o que veem,
como na imitagdo, mas nao so isso, 0S pequenos trazem, também, para as brincadeiras, 0s

elementos das experiéncias sociais e culturais, nas quais

A brincadeira da crianca ndo é uma simples recorda¢do do que vivenciou, mas uma
reelaboracdo criativa de impressdes vivenciadas. E uma combinacdo dessas
impressdes e, baseada nelas, a construcdo de uma realidade nova que responde as
aspiracdes e aos anseios da crianga. Assim como na brincadeira, o impeto da crianga
para criar é a imaginacdo em atividade (VYGOTSKY, 2009, p. 17).

Vé-se, portanto, que, para Vygotsky, o ato de criagdo humana tem como base as
experiéncias da crianca. Nisso reside um potencial de criacdo de falas, brincadeiras e diversas
situacOes criadas por elas. Algo que lhes é préprio, tendo a crianga uma expressao singular,
ou, como diria Vygotsky (2009, p. 19), “[...] cada periodo da infancia possui sua forma
caracteristica de criacdo. Além disso, ndo existe de modo isolado no comportamento humano,
mas depende diretamente de outras formas de atividade, em particular do acumulo de
experiéncia”. E que estas sejam potencialmente ricas e reveladoras da(s) cultura(s) e do
pensar das criancas!

Para Vygotsky, desenhar € um tipo predominante de criacdo na infancia. Basta
lembrar, segundo suas ideias, que o desenho representa a pré-histéria da escrita, sendo,
portanto, uma atividade importante para a capacidade de representacao e criacdo. Segundo 0s
estudos de Vygotsky (2009), ao desenhar, a crianca transmite no desenho o que sabe sobre o
objeto, e ndo o que v&. Ao desenhar, as criancas realizam narracfes graficas sobre o objeto
representado, ou seja, a linguagem acompanha as agoes e as produgdes da crianca, dando-lhe

significados novos, ja conhecidos ou imaginados pelas criancas.
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Entdo, como ato de cria¢do, desenhar implica a insercdo das criancas nas préaticas
sociais de representacdo da realidade e simbdlica, os desenhos “[...] podem ser
compreendidos e explicados em geral e em detalhe por essa inter-relacdo entre 0s meios
motor-tateis e visuais de percepc¢do do mundo pela crianga” (VYGOTSKY, 2009, p. 113).

Dessa forma, o desenho, como expressao da(s) cultura(s) da infancia, precisa ter
nas instituices de EI um lugar privilegiado para o principio da liberdade, de criar, do pensar,
do dizer-se através das suas narrativas, de dizer-se por meio do desenho.

Inimeras sdo as possibilidades de sentidos que as criancas atribuem as suas
experiéncias no mundo. Por isso, a cultura da infancia ndo é pensada no singular, mas no
plural, pois as criangcas produzem culturas nos mais variados contextos. De acordo com
Barbosa (2014), as culturas infantis podem estar vinculadas a outras formas de expresséo das
criancas, que védo além da brincadeira, considerando que as culturas infantis sdo observadas e

vivenciadas em outros contextos da vida cotidiana das criangas, tendo como base

[...] elementos materiais presentes em suas vidas, como 0s objetos de casa,
brinquedos, livros, materiais, ferramentas e tecnologias que mediam suas relacées
com o mundo, assim como o0s elementos simbolicos que provém das comunidades,
das familias, da cultura de brincadeiras, da midia e da escola. As culturas infantis
emergem, prioritariamente, no convivio dos pequenos e permanentes grupos de
criancas, sejam de irméos, amigos do bairro ou colegas de escola, com os quais as
criancas realizam atividades em comum (BARBOSA, 2014, p. 663).

4.3 A Roda de Conversa como expressdo das culturas infantis

A partir dessa discussdo, temos a pretensdo de dizer que a Roda de Conversa é um
espaco-tempo para a producdo das culturas infantis. Esta se configura como um espaco para
uma “rotina cultural”, como sugere Corsaro (2011), na qual as criangas interagem, partilham
ideias, saberes, curiosidades, perguntas e informacbes. A Roda de Conversa possibilita o
encontro entre 0 adulto e as criancgas; revela o contexto de vida cotidiana e possibilita a
vivéncia na cultura de pares.

Aléem disso, identificamos na Roda de Conversa 0s eixos estruturadores das
culturas da infancia propostos por Sarmento (2004). A interatividade presente na Roda
possibilita as criancas um espaco de partilha comum, a medida que interagem e compartilham,
além dos seus dizeres, representacdes e interacdes.

A ludicidade é vivenciada na Roda de Conversa quando as criancas trazem para

esse espaco-tempo a brincadeira. A ludicidade ndo é desvinculada das demais acdes das
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criancas. Enquanto pensa, as criangas brincam, riem, imaginam, criam, movimentam-se, pois,
conforme jé destacado, a brincadeira acompanha as criangas em diversas situacdes sociais.

O real e o imaginario estdo presentes nas conversas, dizeres, depoimentos e
histérias das criangas contadas nas Rodas de Conversa. A fantasia do real, como afirma
Sarmento (2004), encontra-se na base da constituicdo da especificidade dos mundos da
crianca.

Como na Roda em que as criancas falam que foram ao posto de salde tomar

vacina:

Augusto: Fui tomar vacina no posto.

Ana C.: E doeu?

Augusto: Doeu ndo! E s6 uma picadinhal!

larley: Mais cuidado! Tem um lobo que tava vindo no meio da floresta!

Augusto olha pra mim sem querer acreditar no que larley falou e diz: Liga néo, tia!
Ele t4 falando a imaginacdo dele! — E faz gestos circulares sobre a cabeca,
representando a imaginag&o.®

A Reiteracdo na Roda de Conversa é o espago-tempo da ndo linearidade, as
ideias, os dizeres e o pensamento sio reiniciados, complementados, repetidos. E o principio
da circularidade, do inusitado, do novo que rege as Rodas de Conversa. Nas palavras de
Sarmento (2004, p. 28), “reinventa-se um tempo habitado [...] um tempo continuado onde é
possivel encontrar 0 nexo entre o passado que se repete e o futuro da descoberta que se
incorpora de novo.”

Sobre os diferentes modos de viver a infancia e as culturas, & novamente Barbosa
(2013) que contribui para pensarmos serem as narrativas infantis um elemento cultural, que
possibilita a expressdo da(s) linguagem(ns) e do pensamento infantis. Para a autora, € preciso
vivenciar o tempo das narrativas. Através dessa pratica, as criangas contam historias, pensam
em voz alta, criam mausicas, palavras, compartilham seus pensamentos. Desse modo, sdo
atores sociais plenos em que “construir formas de narrar a vida e 0s conhecimentos vivenciais
contribui para valorizar as vozes, [...] construir narrativamente com as criangas, no espaco
publico da escola, uma vida cotidiana heterogénea de identidades, escolhas, caminhos”
(BARBOSA, 2013, p. 221).

Dessa forma, constréi-se tempo para narrativas, tempo de escuta, tempo para as
culturas e para viver o tempo cotidiano, um tempo para que as criangas aprendam entre pares,
pois, de acordo com a autora, “as criangas ndo aprendem somente aquilo que ensinamos a
elas. Elas aprendem porque querem compreender o mundo em que vivem [...]” (BARBOSA,

2013, p. 220). Diante disso, é necessario pensar a Roda de Conversa, as instituicdes de

% Anotagdes do diario de campo da pesquisadora, do dia 27 de outubro de 2016.



105

educacgédo e cuidado, como um lugar do encontro! Um lugar da(s) cultura(s), consideradas
“[...] na sua diversidade e na sua alteridade diante dos adultos”, como instiga Sarmento
(2005, p. 376). Um lugar da ética do encontro que suscita “o outro através do didlogo, da arte
de ouvir, ouvir 0 outro a partir da sua propria posi¢do e experiéncia”, COMO NOS provocam
Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 57). E, como nos convida Barros (2013, p. 8), lugar da
infancia é onde “o menino aprendeu a usar as palavras e viu que podia fazer peraltagens com
as palavras”.

Apreciemos, no préximo capitulo, como as criangas, sujeitos principais dessa
investigacdo, fazem peraltagens com as palavras, criando verdadeiros “Achadouros da

infancia”, como evidencia Barros (2003)!
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50 CAMINHO METODOLOGICO

“[...] Mas eu estava a pensar em achadouros de
infancia. Se a gente cavar um buraco ao pé da goiabeira
do quintal, 14 estara um guri ensaiando subir na
goiabeira. Se a gente cavar um buraco no pé do
galinheiro, 1a estard um guri tentando agarrar um rabo
de uma lagartixa. Sou hoje um cacador de achadouros
de infancia” (BARROS, 2008, p. 59).

Fotografia 5 — Apresentagdo para as criangas do modo de
funcionamento da cAmera e 0s primeiros registros

Fonte: arquivo de pesqusa.

Neste capitulo, apresentamos o percurso que trilhamos nessa investigacédo.
Esclarecemos e analisamos a escolha tedrica metodoldgica, o I6cus da pesquisa, a escolha e a
caracterizacao dos sujeitos, os procedimentos e as formas de registro que foram utilizadas na
fase de construcdo de dados, com o propdsito de alcancarmos o principal objetivo desta
pesquisa, que se constituiu em analisar os sentidos atribuidos por criancas da pré-escola a
Roda de Conversa de um Centro de Educacéo Infantil do municipio de Fortaleza.

Compartilhamos os desafios, algumas reflexdes e a construcdo de significados
elaborados durante esse percurso, frente a escuta das criancas, seus sentidos, expressoes e
suas formas de participacdo. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a construcdo de
significados envolve método, estratégias e procedimentos que permitiram apreender as
diferentes perspectivas dos sujeitos, suas experiéncias € 0 modo como as interpretam, numa

construcdo que também remete ao dialogo entre investigadores e sujeitos.
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5.1 A abordagem e 0 método

Com o proposito de respondermos aos objetivos desta pesquisa, a metodologia
adotada foi respaldada pela Abordagem Qualitativa. A referida abordagem busca a
compreensdo de um fendmeno a partir de seus significados, da producdo humana, das
relagdes, da intencionalidade de compreendermos o real, o cotidiano. Um universo de
significados nos quais estdo inseridos crencgas, valores e atitudes como parte da realidade
social (MINAYO, 2002).

H& algum tempo a pesquisa qualitativa tem se tornado predominante na area
educacional e tem sido amplamente utilizada pelos pesquisadores que, assim como artesaos,
buscam tecer significados a partir dos diferentes contextos no qual os atores sociais estéo
inseridos. Bogdan e Biklen (1994) ressaltam que a Investigacdo Qualitativa nasce da
observacdo, de estudos exploratérios em diferentes contextos.

A investigagdo qualitativa possui cinco caracteristicas que Ihe sdo inerentes. A
primeira delas refere-se a fonte direta de dados, que € o ambiente natural, podendo ocorrer
em escolas, instituicdes de El, comunidades ou em grupos, com o objetivo de compreender 0s
fendmenos sociais. Na verdade, as agdes e relacdes dos sujeitos sdo bem mais compreendidas
quando sdao observadas em seu ambiente habitual, ou seja, “os investigadores qualitativos
frequentam os locais de estudo, porque se preocupam com o contexto.” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 48).

A investigacdo qualitativa ¢ descritiva, ainda segundo os autores, “os dados
recolhidos s3o em forma de palavras, imagens ¢ nao de niumeros” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 48). O que se aproxima de forma significativa ao proposito dessa investigacdo, que
tem nas palavras, nos gestos, nas histérias e nos desenhos a esséncia que ajudou na
compreensdo dos significados que 0s sujeitos constroem nas interagcdes, no seu contexto
cultural, ou seja, buscamos, na compreensdo do fenbmeno investigado, os sentidos que as
criangas atribuem a Roda de Conversa numa instituicdo de EI, o que se constituiu numa fonte
de dados significativa e apresentou os caminhos para a compreensao do objeto de estudo.

Dessa forma, a palavra, os significados e a perspectiva dos sujeitos assumem
particular importancia na abordagem qualitativa. Por isso, os pesquisadores que adotam a
referida abordagem como escolha metodoldgica “se interessam mais pelo processo de
pesquisa do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
48). Desse modo, a énfase recai na importancia qualitativa do processo, como uma construcéo

artesanal de compreensdo do fenbmeno que se da num percurso de aproximacao,
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estranhamento e interagdes, no qual os dados ndo se encontram no contexto prontos para
serem colhidos, muito pelo contrério, € um processo que se da por meio da interpretacdo de
como 0s sujeitos constroem a realidade.

Os investigadores qualitativos analisam os seus dados de forma indutiva. Nessa
perspectiva, ndo se recolhem dados com o objetivo de confirmar hipoteses. Segundo 0s
autores Bogdan e Biklen (1994), esse é um processo construido de baixo para cima, com base
em pecas individuais que vao sendo inter-relacionadas. Eles afirmam: “para um investigador
qualitativo que planeje elaborar uma teoria sobre o seu objeto de estudo, a direcdo desta so se
comeca a estabelecer apds a recolha dos dados e o passar de tempo com os sujeitos’.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

O significado pessoal é de importdncia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores qualitativos em educagdo estdo continuamente a questionar 0s sujeitos de
investigacdo, com o objetivo de perceber, de apreender “a perspectiva dos participantes”, ou
seja, os sentidos que dédo sentido a sua vida e sua realidade social.

Pesquisar de forma qualitativa € estabelecer estratégias e procedimentos que
levem em consideracdo os significados que 0s sujeitos constroem num determinado contexto
e cultura. O pesquisador é um intérprete, um teceldo que busca compreender relacdes,
significados e desdobramentos estabelecidos por meio do dialogo entre investigador e sujeitos
da pesquisa, sendo um processo que nao ocorre de forma neutra, mas que revela concepcoes,
posicionamentos, relacdes éticas e de respeito aos sujeitos.

Dentre os diferentes tipos de pesquisa qualitativa, esta investigacdo se inspirou
nos estudos etnograficos adaptados a educacdo. De acordo com André (1995), a etnografia
tem raizes na Antropologia, no estudo dos fenbmenos culturais e sociais e, etimologicamente,
“etnografia significa descri¢ao cultural” de habitos, préaticas, crencas, valores, linguagens e
significados de um grupo social (ANDRE, 1995, p. 28). Ja para os pesquisadores da
educacdo, a énfase recai sobre o fendmeno educativo. A autora esclarece que, na pesquisa em
educacio, “o que se tem feito é uma adaptagdo da etnografia a educagdo”. (ANDRE, 1995, p.
28). Por isso, fala-se em pesquisa de tipo etnogréafico e ndo em etnografia no sentido estrito.

Para Rocha (2008), a pesquisa com criangas exige que se dé atencdo a suas
experiéncias sociais e culturais, encontrando na pesquisa de tipo etnografico o aporte
necessario que permitiu compreender o entorno social, as experiéncias das criancas como
agentes sociais e nas suas relagbes com outros agentes.

A pesquisa de tipo etnografico é caracterizada pelo uso de técnicas que sdo

associadas a etnografia, como: observagdo participante, entrevistas e analise de documentos.
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André (1995) explicita algumas caracteristicas da pesquisa de tipo etnografico: os dados s&o
mediados pelo instrumento humano— 0 pesquisador — que tem um importante papel na
construcdo e analise de tais dados; a preocupacdo com o significado, a maneira prépria que 0s
sujeitos veem a si mesmos, suas experiéncias e 0 mundo; a pesquisa de tipo etnogréafico
envolve um trabalho de campo, no qual o pesquisador se aproxima das pessoas, situacoes,
locais e eventos, mantendo um contato direto e prolongado; as pessoas, as situagdes sao
observadas em seu ambiente natural; o pesquisador faz uso de uma grande quantidade de
dados descritivos: situacdes, pessoas, depoimentos e didlogos. Dentre estas caracteristicas
descritas por André (1995), a presente investigacdo apresentou todos os aspectos elencados
pela autora, sobretudo por buscar compreender os significados, os sentidos construidos pelos

sujeitos no cotidiano.

5.2 L6cus e os sujeitos da pesquisa

Fotografia 6— Flores ofertadas pelas criancas no decorrer da pesquisa

Fonte: arquivo de pesquisa.

Nesta secdo, apresentamos 0s critérios para a escolha da instituicdo pesquisada e
dos sujeitos participantes. A investigacdo foi realizada em um Centro de Educacdo Infantil
(CEI* da rede ptblica municipal de Fortaleza. Essas instituicdes atendem criancas de um até

cinco anos de idade. O primeiro critério de escolha da instituicdo foi a localizagdo do CEl,

%1 E importante esclarecer que no municipio de Fortaleza se estabeleceu uma diferenciacio nominal e
administrativa entre as nomenclaturas CEl e Creche. Denomina-se CEI a instituicdo municipal publica com
servidores concursados. As Creches sdo institui¢des conveniadas, mantidas por Associagcdes de bairros que
firmam convénios temporarios com a Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF) para o atendimento de
criancas de 1 a 3 anos de idade. Nesses espacos, 0s professores sdo contratados pelas associacdes e ndo tém
vinculo empregaticio com a prefeitura.
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que deveria localizar-se numa regido da cidade de facil acesso para a pesquisa e, assim,
garantir nossa presenca no CEIl no inicio do turno para que pudéssemos acompanhar a
chegada das criancas com suas familias, essa aproximacdo se fez necessaria para que
pudéssemos conhecer as criangas e suas familias e termos informagdes que ndo somente
aquelas fornecidas pelos profissionais da instituicdo. A facilidade no acesso a institui¢do
garantiu nossa chegada antes do inicio do turno e, dessa forma, ndo houve nenhum atraso para
as observagdes da Roda de Conversa — objeto de estudo desta investigagdo —, geralmente
realizada no inicio da rotina.

Outro critério foi que a instituicdo ofertasse turmas de Infantil IV e tivesse, no seu
quadro de professores efetivos, profissionais que atuassem ha mais de dois anos na educacdo
de criancas em idade de pré-escola. Para a escolha desse critério, partimos da compreensao de
que professor efetivo da rede municipal ja conta com algum conhecimento sobre as diretrizes
e propostas pedagogicas da organizacdo da referida rede de ensino e das especificidades de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas de quatro anos. A instituicdo escolhida
localizava-se em um bairro da periferia de Fortaleza.

Na primeira visita a instituicdo, apresentamo-nos a coordenadora pedagogica e ao
diretor da escola na qual o CEI é vinculado. Ambos foram informados sobre objetivos,
metodologia e principios éticos da pesquisa. A coordenadora nos apresentou as dependéncias
do CEI e, neste dia, agendamos um momento com a professora do Infantil 1V para que
pudéssemos conversar em um horario em que ela estivesse no seu tempo sem interagdo com
as criancas®. No dia marcado, comparecemos ao CEIl para apresentar os objetivos e a
metodologia da pesquisa para a professora, que foi muito receptiva e interessada a colaborar
com a pesquisa.

Ressaltamos que a inser¢do no trabalho de campo foi de suma importancia, pois
significou o primeiro contato da pesquisadora com a instituicdo, com 0s sujeitos e com 0s
colaboradores da pesquisa. Nesse momento, buscamos ser compreendidos, aceitos. Desse
modo, procuramos conhecer as pessoas, seu contexto e suas relages. Segundo Cruz Neto
(2002), e fundamental que essa relacdo seja de respeito pelas pessoas, por seus modos de ser e
de se relacionar. O pesquisador, segundo o autor, busca informacBGes que precisam ser

conquistadas atraves do dialogo.

%2 Conforme as Diretrizes Pedagdgicas da Educacio Infantil (FORTALEZA, 2017a), o tempo do professor sem
interacdo com a crianca caracteriza-se por ser destinado a atividades de planejamento, estudo e elaboragéo de
relatdrios, conforme a Lei n°® 11.738/2008 (BRASIL, 2008), que institui 1/3 da jornada de trabalho do
professor.
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A professora concordou em participar da pesquisa. Aproveitamos e pedimos a ela
para conhecer as criangas, que estavam na sala de referéncia e brincavam com jogos de
encaixe®. Na ocasido, ndo foi possivel falar com a Professora Regente B (PRB)**, pois ela se
encontrava de licenga médica. SO foi possivel conversar com essa professora alguns dias
depois, apds ter iniciado a pesquisa, da qual ela ndo aceitou participar. O desejo da professora
foi compreendido e passamos a realizar as observaces em dias alternados, as segundas,
quintas e sextas-feiras, ou seja, nos dias da regéncia com as criangas da Professora Regente A
(PRA). A pesquisa foi realizada no turno da manh&, no horério de funcionamento do CEl, das
7has 11h.

Os sujeitos desta pesquisa foram as criangas do agrupamento Infantil 1V, e tal
investigacao teve como principal objetivo analisar os sentidos atribuidos por criancas da pré-
escola & Roda de Conversa.

A opcdo de realizar uma pesquisa no agrupamento em questdo ocorreu por ja
termos tido uma experiéncia com pesquisa nesse mesmo agrupamento (ARAUJO, 2015), na
qual investigamos as praticas pedagdgicas de duas professoras em contexto similar. Nossa
experiéncia como professora e como coordenadora pedagogica de EI nos fez pensar sobre as
praticas pedagogicas realizadas com as criancas, sobretudo na Roda de Conversa. Essas
reflexdes e inquietagdes tiveram inicio quando passamos a ter uma postura critica e
observadora, na qual escrevemos, registramos nossas reflexbes sobre nossa pratica
pedagdgica. Como nos indica Schon (1992, p. 83), “refletir sobre a reflexdo-na-acdo € uma
acdo, uma observacdo e uma descri¢cdo, que exige o uso de palavras”.

E importante ressaltar que pesquisadores como Farias (2012) e Santos (2015)
optaram por realizar pesquisas com criangas de cinco anos por considerarem que as criangas
dessa faixa de idade ja contam com certa experiéncia sobre a escola e podem relatar suas
experiéncias por meio da linguagem oral com desenvoltura. Diante dessa constatacéo,
escolhemos as criancas de quatro anos, partindo do pressuposto de que elas tém muito a dizer,
crenca também assegurada por Cruz (2006), ao refletir acerca das outras formas de expresséo

das criancas, que ndo somente a linguagem oral. A autora ressalta a importancia de se

% S0 pecas tridimensionais em diferentes formatos, em que as criancas encaixam as pecas umas nas outras,
formando novas formas e objetos.

% De acordo com o documento Diretrizes Pedagogicas da Educagdo Infantil (FORTALEZA, 2016), cada turma
de Educacdo Infantil conta com um Professor Regente A e um Professor Regente B, de modo alternado,
tendo em vista a garantia do tempo sem interacdo com as criancas (Lei 11.738/2008) (BRASIL, 2008).
Ambos devem atuar em articulagdo na elaboracdo do planejamento e na avaliacdo das préaticas pedagdgicas e
do desenvolvimento e aprendizagem das criangas. O Professor Regente A tem maior carga horaria na turma
que atua, e o Professor Regente B substitui o Professor Regente A quando este estd em seu tempo sem
interacdo com a crianga. Essa nomenclatura foi utilizada até o ano de 2016.
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reconhecer que as criangas pequenas nos dizem muito “[...] através do jogo simbdlico, do
desenho, do choro, do sorriso, dos olhos e do corpo todo” (CRUZ, 2006, p. 179). Para isso,
precisamos estar atentos e percebé-las em suas “cem linguagens”, como magistralmente
afirma Malaguzzi (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999).

No primeiro dia de observacdo, foram feitas as devidas apresentacdes da
pesquisadora e das criancas. Perguntamos se as criancas sabiam o que € uma pesquisa e elas
responderam que ndo. Lara perguntou: “vocé vai ser nossa professora?”*> Respondemos que
sim, mas que, naquele momento, estavamos fazendo uma pesquisa com criancas sobre a Roda
de Conversa. Ana C.*® se levantou da cadeira, veio a0 nosso encontro e perguntou: “vai ter o
Patati, Patatd na pesquisa? Se tiver, eu ndo vou!” Perguntamos o porqué, e a menina
respondeu: “porque eu ndo gosto deles!” Explicamos para Ana C. que na pesquisa nao teria
os referidos palhacos. Entdo, falamos um pouco mais sobre a pesquisa. As criangas ouviram
com atencdo e curiosidade. Segundo Campos (2008, p. 38), o pesquisador precisa levar em
conta a desigual relacdo de poder entre adultos e criancas. A autora ressalta formas de superar
essa desigualdade, em que o pesquisador “se coloque como parceiro, falando sobre si proprio,
procurando mostrar-se como pessoa”.

No segundo dia de observacdo, apresentamo-nos e falamos da pesquisa para as
criancas que faltaram no dia anterior. Explicamos que precisavamos de criancas para contar
uma historia e todas as criangas levantaram os bracos bem animadas.

Entdo, iniciamos as observacGes do cotidiano das criancas e das Rodas de
Conversa de forma atenta, de modo a elegermos um critério de escolha de participacdo das
criancas nas sessdes de Histéria para completar (H-C) e Desenho-Histéria (D-H)*'.
Consideramos que seria melhor pensarmos sobre esse critério em campo, pois precisdvamos
conhecer primeiramente as criancas, percebermos o envolvimento, as curiosidades, a vontade
de participar ou ndo da pesquisa.

Entretanto, no decorrer das observacGes, constatamos que as crian¢as nao tinham
frequéncia regular, passavam de dois até trés dias sem comparecer ao CEIl. Além do mais, 0
grupo era composto por apenas quinze criangas e uma delas ndo desejou participar da

pesquisa, a crianga alegou “ndo gostar de pesquisa, gosta de ficar na sala brincando com

¥ Notas do diario de campo realizadas no dia 13 de setembro de 2016.

% Conforme ja explicitado, as criancas sujeitos desta pesquisa serdo identificadas pelo seu primeiro nome. No
caso de nomes iguais, para efeito de diferenciago, foi utilizada a inicial do segundo nome.

37 Instrumentos utilizados na pratica clinica psicolégica com criancas. Historia para completar baseia-se nas
Histoires & Completer, de Madeleine B. Thomas, e Desenho-Histdria é uma adaptacdo dos Desenhos-estoria,
de Walter Trinca. Esses instrumentos sdo adaptados por pesquisadores na area da educacgdo e nos serviram
como inspiracgdo, tal como nas pesquisas de Cruz (2006), Andrade (2007), Farias (2012) e Santos (2015).
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pecinhas de montar”. Ressaltamos que o desejo de participagdo das criangas foi considerado
em todos os momentos dessa investigagéo.

Entdo, como critério de escolha das criancas participantes das sessdes da pesquisa,
elegemos aquelas que menos faltavam, nimero equivalente a seis criancas. Ndo esperavamos
por esse contratempo, mas ndo tivemos alternativa, pois precisavamos contar com 0 mesmo
grupo de criancas para a realizacdo das sessdes. Mesmo com o critério definido, continuamos
a observar atentamente as criangas e a Roda de Conversa. Precisamos de um indicio que desse
pistas para 0 consentimento das criangas, e, s6 entdo, iniciamos as sessfes. De acordo com
Leite (2008), o consentimento é acompanhado por um sentimento de voluntarismo, do querer
participar, uma vez que o pesquisador propicia um momento de livre participacdo, uma
situacdo que ndo € obrigatoria.

Até que, numa manha, quando chegamos a instituicdo para mais um dia de
pesquisa, as criangas vieram ao nosso encontro. larley falou: “Janice, senti sua faltal” E Sara
disse: “olha! Pega essa flor pra vocé!”. Sentimos nesse dia que as criangas ja estavam
familiarizadas com nossa presenca. Esse sentimento era mutuo, pois, como pesquisadoras, ja
nos sentiamos fazendo parte daquele cotidiano.

Apos essas manifestacdes de afetividade, percebemos nas criancas certa relacéo
de confianga conosco. Entdo, consideramos que seria 0 momento de iniciarmos as sessoes.
Conversamos com as seis criangas participantes das sessfes individualmente e, depois, com
todo o grupo, que foi formado por trés meninas e trés meninos. Embora tendo elegido seis
criancas gque tinham mais assiduidade para participarem das sessdes, consideramos todas as
criangas sujeitos desta investigacdo, pois contribuiram de forma competente com suas vozes,
expressdes e suas manifestacOes de resisténcia ou de envolvimento para analisarmos 0s
sentidos que atribuem a Roda de Conversa.

A0S poucos, nossa presenca na instituicdo chamou atencdo e também causou
curiosidade nos familiares das criancas. Como chegdvamos cedo a instituicdo,
aproveitavamos para nos apresentar as familias e buscavamos dialogar com elas, ainda que
informalmente. Algumas maes perguntavam: “a senhora € a nova professora? A senhora
trabalha aqui na creche?”.

Apos a definicdo dos sujeitos, foi informado as familias sobre a sua participacao.
Primeiramente, informamos aos pais sobre 0s objetivos e 0s principios éticos da pesquisa. Em

seguida, marcarmos individualmente com cada familiar das 15 criangas um horéario para a

% Notas do diario de campo realizadas no dia 14 de setembro de 2016. Familiares e criangas se reportam ao CEI
como creche.
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leitura, esclarecimentos e eventuais perguntas sobre o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido de Participacdo (TCLE) para a autorizacdo de participacdo das criangas por suas

familias ou responsaveis.*

Apb6s esse momento, foi solicitada a autorizacdo para a
participacdo de seus filhos e suas filhas na pesquisa. Os familiares das criancas foram
representados por 13 maes, uma avo e um pai. Eles demonstraram satisfacdo em poder
colaborar com a pesquisa e, no momento da assinatura, revelaram: “é importante ter uma
pesquisa aqui na creche, Isso é muito bom aqui na creche. Ajuda a melhorar a creche. E s6
no que minha filha fala 1a em casa! Para ela é uma novidade!”**°

Informamos para cada um dos pais e para a avo das seis criangas participantes das
sessbes que eles também seriam importantes colaboradores da pesquisa, concedendo a
pesquisadora uma entrevista sobre o contexto de vida das criangas. Assim como ocorreu no
momento de esclarecimento de participacdo das criangas, consideramos o desejo de
participacdo das familias. Estas ndo se opuseram, muito pelo contrario, mostraram-se muito
colaborativas em participar.

A professora foi uma importante colaboradora, uma vez que sua mediagéo,
interacdes com as criancas e a maneira que realizava a Roda de Conversa foram de
fundamental importancia para a compreensdo do contexto investigado, assim como para
caracterizar a Roda de Conversa na turma de Infantil IV em um CEI da rede puablica de
Fortaleza. Para cumprir esse objetivo, consultamos a professora sobre seu desejo em
participar da pesquisa atraves de uma entrevista, na qual explicitou seu percurso profissional e
suas concepcOes sobre a Roda de Conversa. A professora aceitou participar de forma
simpaética e colaborativa.

Estivemos por dois dias realizando os primeiros contatos na instituicdo. No
primeiro contato, levamos o documento de autorizacdo da Secretaria Municipal da Educacéo
(SME)* e nos apresentamos aos gestores da instituicdo; na segunda visita, & professora do
Infantil 1V, as demais professoras e aos funcionarios do CEI. Salientamos que estivemos
inseridas no contexto investigado nos meses de setembro, outubro, novembro e inicio de
dezembro.

A questdo ética é outro aspecto que precisa sempre ser discutido. Apresentamos

consideracfes importantes sobre a ética na pesquisa com criangas na sec¢ao a seguir.

¥ Apéndice A.
“% Notas do diario de campo realizadas no dia 31 de outubro de 2016.
“1 Anexo A.
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5.3 Os instrumentos de construgdo de dados

Com o objetivo de compreendermos o contexto e os significados do fenGmeno
investigado, ou seja, 0s sentidos atribuidos pelas criancas a Roda de Conversa, esta pesquisa
utilizou os seguintes procedimentos para a construgdo dos dados e a escuta das criangas:
observacdo participante; Histéria para completar (H-C) e Desenho-Histéria (D-H); uma
situacdo de faz de conta, na qual as criangas brincaram de Roda de Conversa; entrevistas
semiestruturadas para conhecermos o percurso de formacdo e profissional da professora,
como sua concep¢do sobre a Roda de Conversa; e com as familias. Uma estratégia
metodoldgica para compreendermos os sentidos atribuidos pelas criancas de forma
contextualizada e para além dos muros da instituicio. Como formas de registros foram
utilizados: diario de campo, filmagens, fotografias e desenhos.

As observagdes das Rodas de Conversa foram realizadas em 20 sessfes e em dias
alternados nos meses de setembro, outubro e novembro. J& as sessdes individuais (D-H) e
coletivas de escuta das criangcas foram realizadas em 10 sessdes, que ocorreram em dias
alternados. Em alguns dias pudemos realizar as observacdes e as sessfes, como nos dias das
sessOes de D-H que foram realizadas logo ap6s o tempo de chegada e tempo da Roda de
Conversa, 0 que nos possibilitou a observacao desse momento.

As sessdes de H-C e a brincadeira de faz de conta também foram realizadas logo
apos o tempo de chegada, no inicio da manha, entre 7h15min e 8h. Os trés dias restantes
foram agendados para as entrevistas com as familias e com a professora, necessitando de
alguns ajustes, fazendo-nos prolongar as sessdes de entrevistas com as familias até o inicio de
dezembro, totalizando 33 sessoes.

A seguir, apresentamos e descrevemos a finalidade de cada procedimento

metodoldgico e como foram empregados e justificamos a escolha de cada um deles.

5.3.1 Observacao participante

A observacdo como técnica de construcdo de dados, segundo Gil (2014, p. 100),
“nada mais ¢ do que o uso dos sentidos com vistas a adquirir os conhecimentos necessarios
para o cotidiano”. Assim, é uma técnica imprescindivel em toda pesquisa cientifica,
permitindo conhecer o fendmeno em seu contexto. Para isso, devemos estar atentos as acoes,
as relagdes, aos conflitos, as expressoes, as falas e conhecermos a realidade na qual os sujeitos

estdo inseridos e como se relacionam com o fenbmeno. Barros e Lehfeld (2014, p. 76)
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ressaltam que “observar significa aplicar atentamente os sentidos a um objeto para dele
adquirir um conhecimento mais preciso”.

Como uma técnica, caracteristica das pesquisas do tipo etnografico, a observacéo
participante foi introduzida na pesquisa social pelos antropélogos e tem um papel
fundamental nas pesquisas qualitativas. Como ja enfatizamos, permite o primeiro contato do
pesquisador com o contexto. No caso desta pesquisa, possibilitou uma proximidade com as
criangas, com a professora e com o fenbmeno investigado, 0 que permitiu caracterizarmos a
Roda de Conversa numa turma de Infantil IV em uma instituicdo de El.

Uma importante forma de registro aliado da observagédo é o Diario de Campo, no
qual descrevemos, a partir de um roteiro de observacio*’ previamente elaborado, nossas
impressdes, percepcbes e descricdes do contexto observado. O uso do diario de campo,
conforme Barros e Lehfeld (2014), serve como uma agenda cronologica, na qual se deve
registrar com muito cuidado as percepgdes, vivéncias e experiéncias no campo.

Autores como Bogdan e Biklen (1994) ddo muita importancia para os registros
pessoais do pesquisador, recomendando que o conteddo das observagdes contenha uma parte
descritiva e outra mais reflexiva. As impressdes pessoais envolvem especulacdes,
sentimentos, incertezas, surpresas, dentre outros sentimentos que fazem parte da delicada
tarefa que é pesquisar.

As observacdes das Rodas de Conversa foram realizadas em 20 sessdes e em dias
alternados nos meses de setembro, outubro e novembro, com duracdo de quatro horas. As
observacOes aconteceram em variados espacos: na sala de referéncia, area externa e na horta,
onde foram realizadas as Rodas de Conversa. Também observamos as interacfes e as
conversas no refeitério, no parque, no campinho, no momento das atividades e nos tempos da
rotina.*?

Iniciamos as observacgdes fazendo uso somente do diario de campo, com o intuito
de que as criancas se familiarizassem com nossa presenca. Esse momento de insercdo em
campo é muito importante e delicado, pois a presenca do pesquisador representa a novidade e,
ao mesmo tempo, causa sentimentos de aproximacao, como na expressdo de Lara: “amanha tu

vem de novo?”; e de estranheza, expresso na fala de Artur: “tu também é professora?” O

“2 Apéndice B.

*® De acordo com as Diretrizes Pedagdgicas da Educacéo Infantil (FORTALEZA, 2017a), a rotina da educago
infantil é estruturada pelos tempos que ndo podem faltar, que organizam e integram as experiéncias
educacionais, imprescindiveis nessa etapa, considerando as necessidades e interesses das criangas. Os tempos
que ndo podem faltar sdo tempos fundamentais da rotina da Educacdo Infantil propostos pelo Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC): tempo de chegada, Roda de Conversa, higiene e alimentacéo, parque,
construcdo de conhecimento de si e do mundo, roda de historias e saida.
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diério de campo causava curiosidade nas criangas, que queriam ver o que nos escreviamos.
Certa vez, larley pediu para ver nosso diario e disse: “ndo tem desenho, sé tem letra!™.
Leandra também expressava muita curiosidade: “olha, tia! Tu escreve muito, né?”

Buscamos sempre organizar nossa escrita a partir do roteiro de observacdo, mas
cientes de que precisamos ter flexibilidade em func¢io da dindmica do contexto observado, o
que nos possibilitou observar outras relacbes que foram surgindo no percurso da pesquisa.
Logo no primeiro dia de observacdo, vimos que a professora e as criangas denominavam a

Roda de Conversa como “rodinha”**

, 0 que nos fez adaptar essa nomenclatura nos
instrumentos para escuta da crianga. O didrio de campo foi um importante aliado na
observacdo, pois nele descrevemos os didlogos das criancas com seus coetaneos e com a
professora, nossas impressdes e desdobramentos do que observamos na Roda de Conversa,
assim como em outros momentos da rotina. O observador participante deve dispor de outras
formas de registro aliadas ao diario de campo, tais como a filmagem e a fotografia.

Nesta investigagdo, concebemos as criangas como sujeitos dialdégicos que se
expressam em multiplas linguagens. Por isso, fez-se necesséria a utilizacdo de registros
filmicos com o objetivo de captar as falas, expressdes faciais, gestos, posturas corporais,
manifestacdes de negacdo, concordancias, interesses e necessidades das criancas, entre outras
reacdes que o olhar do pesquisador e a escrita ndo conseguem captar.

As filmagens foram iniciadas duas semanas depois do inicio das observacoes.
Aproveitamos um momento de Roda de Conversa para apresentar a camera as criancas e
mostrarmos seu modo de funcionamento. Explicamos que precisariamos filmar e fotografar a
Roda de Conversa, assim como outros momentos de suas atividades na creche®. As criancas
ficaram muito empolgadas para ver e pegar no objeto. A maioria delas pediu para tirar fotos, e
Ana falou que queria filmar. Muito empolgadas, tiraram fotos do mobiliario, dos brinquedos e
dos colegas. Também gostaram de se ver na camera digital, davam risadas e faziam
comentarios. Weverton disse: “olha! A foto das letras!” Sara pediu: “deixa eu ver a foto que

eu tirei!”

* Ao nos referirmos a denominagdo “rodinha” entre aspas, estamos destacando o modo como é chamada pelas
criancas e pela professora no contexto investigado.
**As criancas e familias se reportam ao CEl como creche.



Fotografia 7—Fotografia feita por uma crianca

Fonte: arquivo de pesquisa.

Fotografia 8 Ana, acompanhada de
Jennifer, filma os colegas no parque

-

Fonte: arquivo de pesquisa.
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As fotografias foram feitas em diferentes espacos do CEl e em diferentes
momentos da rotina, sendo um importante registro que, aliado as observagdes, ajudou a
relembrar detalhes dos movimentos e expressdes. Conforme Leite (2008), o uso da filmagem,
da fotografia e do gravador minimiza a intervencdo do olhar do pesquisador para captar o
registro das falas, agdes e expressdes das criangas. Esses recursos foram imprescindiveis para
a complementacdo dos registros feitos no diario de campo, sobretudo, nos momentos de
observacdo das criangas na Roda de Conversa, como em outros espagos e momentos da
rotina. Recorreremos ao recurso de filmagens como forma de registro para as sessdes de
Historia para completar (H-C) e Desenho-Historia (D-H). Essas filmagens foram transcritas e
se constituiram num valioso material que enriqueceu as analises dos dados. As fotografias

também ajudam para que o leitor conhec¢a o contexto da pesquisa.

5.3.2 A escuta das criangas sobre a Roda de Conversa

Buscando captar o ponto de vista das criancas, 0s sentidos atribuidos por elas a
Roda de Conversa, fez-se necessario definir instrumentos metodologicos adequados a escuta
da crianca. Conforme Campos (2008), o pesquisador que se propde a ouvir as criangas deve

usar recursos para a expressdo das criangas que sejam adequados a sua faixa de idade.
5.3.2.1 Historia para completar (H-C) (entrevistas coletivas)

Fotografia 9—Sesséo de H-C -
W W

Fonte: arquivo de pesquisa.
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A H-C introduz a crianga na fantasia da historia narrada e estimula a sua
participacdo. Trata-se de uma técnica que visa captar, de maneira indireta, as percepcdes da
crianca sobre o cotidiano e a tematica investigada. Conforme Cruz (2006), sdo inicios de
historias enfocando o objeto a ser investigado ou aspectos da rotina vivida pela crianca no
contexto. Apos cada um desses comecos de histdria ser contado a crianca, ela sera incentivada
a imaginar como a histdria continua.

Nesta pesquisa, as sessdes de H-C foram realizadas com um grupo de seis
criancas do Infantil 1V. As histérias abordaram o tema enfocado, que foi elaborado
previamente pela pesquisadora, precisando, no percurso da pesquisa, algumas palavras serem
revistas, como no caso do termo Roda de Conversa, que passou a ser denominado “rodinha”*®,
além do cuidado de mencionar a nomenclatura creche na histéria, que € como as criancas
nomeiam o CEI. As sessdes de H-C foram realizadas nos dias 27 e 31 de outubro de 2016.
Buscamos, atraves desse instrumento de escuta das criangas, investigar o papel que elas
atribuem a si mesmas na Roda de Conversa e descrever as impressdes das criangas acerca do
papel da professora na Roda de Conversa. Optamos por realizar duas H-C, ndo no sentido de
confirmar as opinides das criancas, mas trazer elementos diferentes para a mesma tematica. A
primeira historia é sobre o papel das criancas na Roda e a segunda sobre o papel da
professora.

A escuta das criancas foi um momento muito esperado, mas repleto de muita
ansiedade e de desafios! O enredo das historias estaria adequado? Conseguiriamos indagar as
criancas de forma a identificar as especificidades do seu pensamento? Sentimentos de uma
pesquisadora iniciante na pesquisa, mas que também foram vividos por Andrade (2007) na
realizacdo da sua pesquisa, quando experimentou uma sensa¢do de fragilidade ao entrevistar
as criangas.

Vivenciamos algumas dificuldades que nos inquietou: como iria filmar e interagir
com as criangas a0 mesmo tempo, tendo que estar com toda a nossa atencdo e sentidos
voltados para a escuta das criangas? Dariamos conta de realizar tudo isso? E as anotacdes no
diario de campo? Teriamos que anotar posteriormente, uma decisdo dificil de ser tomada.
Essa experiéncia também foi vivenciada e compartilnada por Santos (2015, p. 67), que
revelou: “apesar da minha experiéncia em pesquisas que ouviram criangas, tornou-se

desafiador realizar a entrevista com criancas, grava-la e utilizar um diario de campo.”

“¢ Como é denominada a Roda de Conversa no contexto investigado.



121

Chegamos cedo, organizamos a sala, testamos a cAmera e a colocamos sobre uma
mesa com um apoio, de forma que ficasse a altura das criangas. Haviamos combinado
previamente o horario e o local com a professora. O local escolhido foi a sala de referéncia,
espago no qual as criangas ficariam mais a vontade e seguras. Enquanto realizadvamos as
sesses de H-C, as outras criangas e a professora se encaminharam para outra sala, para
realizar atividades de desenho. Combinamos com a professora uma atividade em comum com
a pesquisa, para que ndao houvesse diferenca em relacdo aos grupos que estavam com a
professora com o que estava com a pesquisadora.

Iniciamos a primeira sessdo de H-C por volta das 7h20min e o término se deu as
8h05min. A segunda sessé@o durou um pouco menos, ocorrendo entre 7h20min e 7h55min.
Informamos as criancas que iriamos filmar e gravar a voz no gravador de audio do aparelho
celular. E, assim, tivemos um momento para gravar e ouvir nossas vozes. Carlos e larley ndo
quiseram gravar. As criangas riram e demonstram satisfacdo em gravar a voz. Sara riu dos

colegas. O didlogo a seguir ilustra esse momento:

Ana: Meu nome é Ana, estou na creche com a Tia Janice e vou participar da tarefa.
Weveton: Tarefa? N&o é tarefa, menina!

Weverton: Oi, oi! Eu sou 0 Weverton e vou contar uma historia.

Tauane: E agora € minha vez!

Tauane: Eu vou contar uma histéria com a Tia Janice, sO porque ela é bonita.
(Risos) *'.

Fotografia 10—Testando o gravador de voz
E ST AT W W ".‘; g

Fotografia 11-Criangas gravam a voz

= . g 4

Como as criancas ja estavam familiarizadas com a camera, a grande novidade
foram os desenhos. Elas queriam pegar, puxavam, teciam comentarios sobre o que viam, e
deixamos que ficassem & vontade para ver os desenhos. A H-C* consistiu em um comeco de

historia enfocando o tema Roda de Conversa. Para auxiliar nas narrativas, foram utilizados

*" Transcricdes de 4udio registradas pela pesquisadora no diario de campo, no dia 28 de outubro de 2016.
*® Na realizagdo da H-C, o uso de recursos que ajudam a crianga a contar a histéria é uma adaptacéo ja realizada
nas pesquisas de Campos e Cruz (2006), Andrade (2007), Farias (2012) e Santos (2015).
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desenhos com imagens ilustrando os enredos das historias*. A primeira H-C contada indagou
sobre o que as criancas fazem na “rodinha” (APENDICE C)*. A segunda H-C versou sobre
uma professora que chegou ha pouco tempo na creche e que ndo sabe como se faz a
“rodinha”. As criangas foram incentivadas pela entrevistadora, por meio das questdes, a
continuar a narrativa. Ao continuarem a histdria, esperou-se que as criangas, por meio da
identificacdo com 0s personagens, expressassem seu pensamento e suas opinides acerca do
papel que elas atribuem a si mesmas na Roda de Conversa e sobre o papel da professora.
Ap0bs expressarem seu pensamento, notamos na segunda sessao de H-C que as criancas foram
se dispersando, o0 que impossibilitou a continua¢do do dialogo.

As criancas se envolveram na atividade de pesquisa. Os desenhos e o gravador de
voz foram grandes novidades! Para nossa surpresa, larley falou pouco, ficou mais a observar,
parecendo apreciar 0 momento, e Weverton participou de uma forma bem diferente. Andrade
(2007) passou por situagdo semelhante em sua pesquisa em relagéo as diferentes formas de
expressdo das criangas, relatando que as brincadeiras das criancas embaixo da mesa e seus
siléncios provocaram-lhe a sensacdo de estar impondo uma atividade a contragosto delas.
Vivenciamos sensacao semelhante na realizacéo das sessoes de H-C.

Observando as filmagens, vimos que o Weverton falava com o corpo inteiro.
Logo na primeira analise, pensamos que seria uma forma de resistir, de ndo querer participar,
mas o observamos com um olhar mais sensivel e vimos que ele estava envolvido na atividade.
Entdo, percebemos que Weverton aproveitou aquele momento para se expressar em suas
multiplas linguagens: deitou na mesa, cantou, criou sons, imitou a pesquisadora, imitou um
macaco e participou da sessao expressando sua opinido.

Ao final das sessbes, perguntamos as criancas o que elas acharam de participar da

atividade, e elas responderam:

Tauane: Eu gostei dos desenhos e gosto de bater fotos!

Sara: Achei legal!

Ana: Eu gostei de gravar a minha voz. Quero ouvir!

larley: Eu gostei também!

Carlos: Eu também gostei de participar. Vou de novo, tia!
Weverton: Eu gostei da Janice e eu imitei o macaco no gravador.™

0 recurso dos desenhos, imagens ou fotografias ajudam as criangas a contarem a histéria. Uma sugest&o
valiosa da banca na ocasido da qualificacao.

% No Apéndice C, é possivel ver a historia e as questdes propostas as criancas para estimular a sua continuidade.

*! Transcricdes de 4udio registradas pela pesquisadora no diario de campo, no dia 1° de novembro de 2016.
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ApoOs esses importantes depoimentos, sentamos no chao da sala e assistirmos as
sessbes que acabamos de gravar. Foi um momento muito prazeroso, de interacOes
significativas, pois as criangas estavam se vendo como sujeitos, protagonizando um espaco de
narrativas e de expressao. Quanto a nés, foi possibilitado pensar sobre a dificil tarefa de ser
pesquisadora.

De um modo geral, as crian¢as demonstraram bastante envolvimento, expressaram
suas multiplas linguagens e seus modos singulares de ser. Suas opinifes acerca da tematica
expressas de forma competente trouxeram, inclusive, através de suas multiplas formas de
expressao, novos elementos para serem discutidos no capitulo das analises. 1sso nos leva a
estarmos mais convictas do que afirma Rocha (2008, p. 46): “as criancas ndo sé reproduzem,
mas produzem significacGes acerca de sua propria vida e das possibilidades de construcdo da

sua existéncia”. A seguir, apresentamos como ocorreram as sessdes de Desenho-Historia.

5.3.2.2 Desenho-Histdria (D-H) (entrevistas individuais)

Fotografia 12—Sara na primeira sessao de D- Fotografia 13 —Weverton na primeira sessao
H de D-H

W

/ ¥ N
Fonte: arquivo de pesquisa. Fonte: arquivo de pesquisa.

As criancas foram escutadas também individualmente por meio do instrumento D-
H. Através desse procedimento, foi possivel alcancar outro objetivo especifico da pesquisa,
gue consistiu em investigar o papel que as criancas atribuem a si mesmas na Roda de
Conversa. As sessdes de D-H foram realizadas apos a sessdo de H-C com 0 mesmo grupo de
seis criangas, considerando o mesmo critério utilizado na H-C. As sessbes de D-H
aconteceram em duas etapas: a primeira, durante a primeira quinzena do més de novembro; e
a segunda etapa, na segunda quinzena do referido més.

Esse procedimento € uma adaptacdo da técnica de investigacdo clinica, que tem
por base desenhos livres e 0 emprego do recurso de contar histérias, desenvolvido por Trinca

(1997). Essa técnica ja foi utilizada de forma complementar as H-C nos trabalhos de Andrade
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(2007) e Santos (2015), que adaptaram o instrumento aos seus objetivos de pesquisa,
buscando um maior aprofundamento dos significados atribuidos pelas criangas. O D-H,
conforme Trinca (1997), é um instrumento individualizado, que consiste em um conjunto de
desenhos livres, cada qual sendo um estimulo para que se conte uma histéria associada
livremente. Ao final da histéria, a crianca lhe d& um titulo.

Algumas adaptac@es da técnica foram realizadas, como o nimero de desenhos a
ser realizado por cada crianga, ou como pedir que as criangas acrescentem alguns elementos
aos desenhos, de acordo com os objetivos da pesquisa. Segundo Trinca (1997), uma forma de
adaptacdo do instrumento que pode ser realizada é o procedimento de D-H com um tema. O
autor se refere a experiéncia de Cruz (1987), para a qual sugeriu uma modificacdo nas
instrucdes para a aplicacdo desse procedimento, com o intuito de focalizar, de forma direta, o
ponto de vista dos sujeitos de sua pesquisa. Optamos pelo desenho com tema, ou seja, as
criangas foram solicitadas a desenhar uma crian¢a numa situacdo especifica, assim como
procederam Cruz (1987), Andrade (2007) e Santos (2015). Segundo Trinca (1997), em sua
origem, o procedimento D-H destinou-se a utilizacdo com criangas a partir de cinco anos,
assim como nas pesquisas de Martins (2006), Andrade (2007) e Santos (2015). Trinca (1997)
explica que a técnica se expandiu, de modo que se tem referéncias de sua realizacdo com
criancas de quatro anos de idade, assim como nos propomos.

Nesta pesquisa, realizamos algumas adaptacdes da técnica D-H. Cada uma das
criancas realizou, na primeira etapa de D-H, dois desenhos, a partir da seguinte proposicao:
“desenhe uma crianca fazendo o que ela mais gosta de fazer na ‘rodinha’”. Na segunda ctapa
de D-H, mais dois desenhos, com a seguinte proposigdo: “desenhe uma crianca fazendo o que
ela ndo gosta na ‘rodinha’”. Ao final das etapas obtivemos um conjunto de quatro desenhos de
cada crianga.

Tivemos que realizar modificacdes nas perguntas dos D-H, pois as criancas sentiram
certa dificuldade na compreensédo e realizacdo do desenho. Entdo, reformulamos as perguntas
para: “desenhe uma crianga na ‘rodinha’ conversando sobre assuntos que ela gosta”, na
primeira etapa das sessfes de D-H, e “desenhe uma crianca na ‘rodinha’ conversando sobre
assuntos que ela ndo gosta”, para a segunda etapa de sessdes de D-H.

As criancas ndo realizaram um desenho totalmente livre, pois foram solicitadas a
desenhar uma crianga numa situacdo especifica, ou seja, desenhar uma crianca na Roda de
Conversa. ApOs o desenho, foram incentivadas a contar uma historia baseada no que

produziram.
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Com o proposito de escutar as criangcas sobre o papel que elas atribuem a si
mesmas na Roda, agendamos com a professora os dias e 0s horérios nos quais seriam
realizadas as sessdes de D-H. Inicialmente, as entrevistas individuais foram realizadas numa
sala do CEI, mas as atividades realizadas nos outros agrupamentos chamavam atencdo das
criancas, entdo, passamos a realizar as entrevistas individuais na area externa do CEl,
préximo ao jardim, em um espaco com sombra bem agradavel e no qual ndo havia ruidos.

Antes de iniciarmos as sessoes, explicamos que as criangas seriam filmadas e
fotografadas e informamos a elas o que iria acontecer. Disponibilizamos folha de papel A4,
lapis de cor e canetinhas, deixando o material exposto sobre a mesa. As criancas
demonstraram satisfacdo em participar. Logo no primeiro dia da atividade de pesquisa, larley
disse para os colegas: “vou desenhar e fazer a pesquisa!”Ja a Ana me solicitou: “tu me da
essas canetinhas pra mim?” Tauane falou admirada: “olha! Um monte de canetinhas!”*2

Para as criangas, desenhar foi um momento de muita satisfagdo e deleite:
escolhiam as cores para seus desenhos, justificando o porqué da escolha da cor: “a boneca vai
ser rosa e o cabelo dela azul!”, disse Sara, muito caprichosa na realizacdo do seu desenho. As
criancas riam, faziam gestos e falavam enquanto desenhavam. Quando concluiam suas
producdes, diziam: “quero outra folha!” Esse desejo foi externado pelas seis criancas
participantes das sessdes. As sessdes de D-H tiveram a duracdo de 10 a 20 minutos, mas,
quando solicitavam mais uma folha para desenhar, a sess@o durava cerca de 30 a 40 minutos.

Apos terminarem o desenho, pediamos as criangas que contassem uma historia
sobre o seu desenho e, ao final da narrativa, solicitavamos que dessem um titulo para a sua
historia. As criancgas iniciavam e, quando necessario, faziamos algumas perguntas: Onde esta
a crianca conversando o que ela mais gosta na “rodinha”? Com quem esta? Logo na primeira
sessdo, larley demonstrou que ndo compreendeu o que seria titulo e perguntou: “o que é tic,
hein?” Informamos ao menino que toda histéria tem um titulo: Os trés porquinhos, A casa
sonolenta, Menina bonita do laco de fita. Esse questionamento nos fez substituir a palavra
titulo por “nome da histéria”.

As criancas ndo tiveram dificuldades em criar suas histdrias, muito pelo contréario,
elas criavam varias historias. Apenas uma crianca ndo se envolveu com a proposta de
desenhar sobre “um menino na ‘rodinha’...”, demonstrou preferir cantar e, as vezes, falava
bem baixinho. Para incentiva-la, assim como fizeram Andrade (2007) e Santos (2015),

faziamos uma introducdo para que a crianca se envolvesse. Assim, comecavamos: Era uma

%2 Notas do diario de campo realizadas no dia 3 de novembro de 2016.
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vez... Algumas vezes esse recurso ajudou a crianga a dar inicio a sua narrativa, mas outras
vezes nao.

A partir do primeiro desenho, na segunda etapa, na qual solicitamos que
desenhassem “‘uma crianga conversando o que ela ndo gosta na ‘rodinha’”, as criangas nao se
detiveram ao tema proposto. larley foi o primeiro a questionar: “eu gosto de tudo! Brincar,
desenhar, do parquinho”. O mesmo aconteceu com as outras criangas. Ana questionou:
“posso desenhar outra coisa?” Sara se manifestou: “vou contar outra historia!” As criangas
demonstraram querer dizer as suas historias. Tinham muito a contar sobre seu cotidiano, suas
criacOes, seu pensamento. Pareciam resistir a algo dito pelo adulto. Naquele momento, os
desenhos representavam a expressdo plena do pensamento infantil, assim como percebemos
acontecer na Roda de Conversa. Desse modo, as criangas puderam realizar os seus desenhos
livremente, contar suas historias e manifestar as culturas infantis.

Nesse momento, lembramo-nos do que ressalta Campos (2008, p. 36) sobre fazer
pesquisa com as criangas: “¢ fazer a crianca tomar parte e participar do desenvolvimento e das
decisdes da pesquisa.” Tauane nos fez vivenciar sobre “fazer a crianca tomar parte” da
pesquisa quando questionou e solicitou: “agora, vocé vai desenhar! E eu vou tirar a foto! Ta
gostando de fazer o desenho?”*® Respondi para a menina: “eu néo tive a oportunidade de
desenhar quando era crianca, Tauane, mas aprendo com vocés 0 quanto € prazeroso e
importante desenhar!” Perguntamos para Tauane: “0 que vocé tem a dizer sobre o meu
desenho?” Tauane riu muito da situacao e finalizou dizendo: “ta bonito!”

Leite (2008, p. 132), em sua experiéncia em pesquisas com criancas, revela que,
quando mantemos uma relagdo ética com elas, “os meninos e meninas também prop0e
brincadeiras, sugerem atividades, ddo ideias, por se sentirem copesquisadores.” Assim, a
crianca assume um papel central na pesquisa. E também o que constatamos na brincadeira do

faz de conta.

*% Notas do diario de campo realizadas no dia 16 de novembro de 2016.
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Fotografia 14 —Registro fotografico feito por Tauane

g -
Fonte: arquivo de pesquisa.

5.3.2.3 Brincar de Roda de Conversa (Faz de conta)

Fotografia 15—-Criancas brincam de Roda de Conversa

Com o objetivo de descrever as impressdes das criancas acerca do papel da
professora na Roda de Conversa, pensamos em utilizar a linguagem da brincadeira, pois é a
gque mais se aproxima e possibilita a expressdo da crianca. Proposicdo que tem base em
Vygotsky (1998, 2009), na qual se concebe a brincadeira como expressao cultural, lugar por
exceléncia da criacdo, imaginacdo, incorporacdo de préaticas e papéis sociais da crianca. A
brincadeira nas pesquisas, como destaca Leite (2008, p. 131), é “fonte primordial do
pesquisador que se propde a com ela dialogar”. A proposta era que as criangas, Sem a
supervisdo do olhar dos adultos do CEI, mas com seus pares, representassem o papel de
professora, assim como o delas préprias na Roda. Dessa forma, sugerimos a elas brincar de

faz de conta!
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Assim como ocorreu nas sessdes de H-C e D-H, combinamos dia, horério e local
com a professora, para que ndo houvesse nenhuma interferéncia nessa sesséo. A atividade de
pesquisa foi realizada na sala de referéncia, ap6s o tempo de chegada, entre as 7h15min e
8h10min da manha.

Iniciamos a sessdo propondo as criangas uma nova brincadeira! Nessa brincadeira,
iriamos brincar de Roda de Conversa! Entdo, perguntamos as criangas: O que precisamos para
brincar de Roda de Conversa? Quem vai ser a professora? Quem serdo as criangas? As
criangas demonstraram gostar da sugestdo. Ana, Ana C. e Sara discutiram para ver quem seria
a professora. Nesse momento, surgiu uma situacdo conflituosa entre as meninas. Ana dizia:
“eu vou ser a professora!”’, enquanto Sara contra argumentava: “eu Sei contar historia, igual
a Tia Emilia!”. Situagdo que foi resolvida com a agilidade de Ana C., que pegou primeiro a
cadeira que a professora costumava sentar e logo anunciou: “eu vou ser a professoral”. E
importante ressaltar que nenhum dos meninos pediu para ser o professor. Um aspecto
importante de ser refletido: o papel indesejado de ser professor demonstrado pelos meninos
estaria revelando a realidade das nossas instituicdes, em que a maioria absoluta dos
professores e profissionais que atuam nas instituicdes de EI sdo mulheres? Entéo, instigamos
0s meninos com a seguinte proposigdo: “quem € o professor que vai fazer a Roda de
Conversa hoje?” Os meninos riram da situacdo ¢ Weverton disse em tom enfatico: “quem faz
a ‘rodinha’ é a professora!”

Enguanto isso, as criancas formaram um circulo com as cadeiras, sentaram e
esperaram Ana C. iniciar. A partir dessa organizacao, representaram na brincadeira a Roda de
Conversa que foi vivenciada por todas elas. Também trouxeram nas suas falas os elementos
que gostariam que estivessem presentes nesse momento. Oportunizamos que as criangas
brincassem livremente, enquanto a Roda de Conversa era realizada. Alguns outros conflitos
ocorreram: larley brincou com um dinossauro, deixando Ana aborrecida. Weverton
cantarolava uma musica e nao participou do didlogo proposto por Ana C.

E, assim, a brincadeira de Roda de Conversa durou cerca de trinta minutos. Nessa
ocasido, s6 observamos e realizamos o registro filmico. A brincadeira terminou quando as
criancas se dispersaram e propuseram uma nova brincadeira. Reorganizaram as cadeiras,
organizando-as em fila, resolveram brincar de trem. Tauane escolheu rapidamente o seu
papel: a de maquinistal As criancas continuaram a brincar até que a professora Emilia
retornou a sala de atividades e as convidou para irem ao parquinho.

Leite (2008) colabora para essa investigagdo dizendo que brincar de dramatizar

situacdes cotidianas na escola, como também na creche e na pré-escola, fornece imensa
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contribuicdo ao pesquisador sobre as relagdes entre professores e criangas, como também
entre criangas-criancas. Graue e Walsh (2003, p. 120) enfatizam que a investigagdo com
criangas precisa ser um processo criativo, o que implica “encontrar permanentemente
maneiras novas e diferentes de ouvir e observar as criancgas [...]".

Desse modo, Leite (2008, p. 129) destaca que a dimensdo imaginativa, as
singularidades da linguagem infantil, assim como as diferentes linguagens precisam ser
compreendidas como canais de expressdo plena das criancas, pois, “ao se expressarem,
retratam ndo apenas o vivido por elas, mas o vivido por outros e, ainda, seu imaginario acerca

das tematicas propostas”.

5.3.3 Entrevistas com as familias das criancas e com a professora

Conforme Bogdan e Biklen (1994), a entrevista e a observacgédo participante séo as
estratégias mais representativas da investigacao qualitativa. Sobre a importancia da entrevista
na investigacao qualitativa, Bogdan e Biklen (1994, p. 134) nos dizem que “[...] a entrevista é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo”. Ainda segundo os autores, na entrevista semiestruturada, “o
sujeito desempenha um papel crucial na definicdo da entrevista e na conducdo do estudo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 135).

Elegemos a entrevista semiestruturada como instrumento para conhecer sobre as
experiéncias de formacéo e as concepcdes da professora e para nos aproximar e conhecer as
familias ou responsaveis das criancas. De acordo Lidke e André (2013, p. 39), nas entrevistas

semiestruturadas,

[...] ndo ha imposicdo de uma ordem rigidas das questdes, o entrevistado discorre
sobre o tema proposto com base nas informacgdes que ele detém e que no fundo séo a
verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitacdo mutua, as informac6es fluirdo de maneira natural e auténtica.

Portanto, esse tipo de entrevista pressupde um carater de interacGes que permeia a
entrevista, sem haver necessidade de existir uma relacdo hierarquica entre pesquisador e
participante, mas uma relacdo assimétrica de respeito mutuo e de “influéncia reciproca entre
quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 39).
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As familias foram incentivadas, por meio da entrevista®, a falarem sobre suas
criancas e suas conjunturas de vida, como uma importante estratégia metodoldgica para
conhecermos, de forma contextualizada, os sentidos atribuidos pelas criancas. Entendemos a
participacdo infantil ndo se limita a instituicdo de EI, mas acontece em seus lares, na rua, com
0s vizinhos, nos grupos, entre outros espagcos dos quais as criangas participam. Os contextos
revelam como ocorrem as relagdes culturais, sociais e econdmicas; relagdes téo diversas que
revelam as criangas como produtoras de culturas. Graue e Walsh (2003, p. 24) acreditam que
“0s contextos das criancas mudaram radicalmente nos ultimos anos a medida que os fatores
sociais, culturais e econémicos modificaram os recursos e as ferramentas de vidas”. Portanto,
precisam ser compreendidos e considerados.

A professora também foi entrevistada®, uma vez que tem papel importante para o
grupo de criancas. Além de garantir a coletividade, o encontro, ela é também uma participante
da Roda. Esse momento oportunizou uma aproximagdo maior com a professora, pois
pudemos dialogar sobre questdes importantes que foram surgindo ao longo da entrevista,
como tambeém conhecer suas concep¢des sobre o tema investigado e caracterizar a Roda de
Conversa numa turma de Infantil IV de um CEI da cidade de Fortaleza. As informacGes
fornecidas através das entrevistas foram relevantes e complementares a observacao
participante e contribuiram para um conhecimento contextualizado sobre as concepg¢des da
professora sobre a Roda de Conversa.

As entrevistas foram agendadas diretamente com as familias por contato
telefonico ou quando as encontravamos no inicio do turno. O local da entrevista também foi
combinado com elas. Disponibilizamo-nos a ir as suas casas caso preferissem, no horario e
dia da semana que estivessem disponiveis. No entanto, todas elas escolheram que as
entrevistas fossem realizadas nas dependéncias do CEI. Estas foram realizadas numa area
externa; um espaco agradavel, com sombra, proximo a um jardim, no qual pudemos estar a
s0s com os familiares das criancas e sem a interferéncia dos profissionais do CEI.

Antes de iniciar a entrevista, explicamos 0s objetivos e a metodologia da
investigacdo e pedimos autorizacdo para gravar. Ap0s um momento para esclarecimentos e
perguntas, os familiares assinaram o TCLE para a participacdo das familias ou dos
responsaveis.”® As entrevistas com as familias foram realizadas em dias alternados, de acordo

com sua disponibilidade e preferéncia. Alguns contratempos ocorreram: no dia agendado para

> O roteiro da entrevista semiestruturada com as familias consta no Apéndice D.
% O roteiro da entrevista semiestruturada com a professora consta no Apéndice E.
% Apéndice F.
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entrevista, duas mées ndo puderam comparecer. Uma mée entrou em contato conosco por
telefone se desculpando e pedindo para reagendar. A outra mée justificou sua auséncia no
outro dia, disponibilizando-se a vir em outro momento. Isso demonstrou o quanto as familias
se dispuseram a colaborar. As entrevistas foram remarcadas para o dia e horarios indicados
pelas mées e tiveram duracdo média de 16 a 20mim.

A entrevista com a professora foi realizada nas dependéncias do CEl, no dia do
planejamento da docente. Esclarecemos 0s objetivos, a metodologia da pesquisa, 0s principios
éticos e pedimos sua autorizacdo para gravar, além de realizar a leitura e posterior assinatura
do TCLE para a professora.”” A entrevista com a professora teve duracdo de 1h34min.

As entrevistas foram gravadas em gravador de dudio do nosso aparelho celular,
com a autorizacdo de todos os participantes e, posteriormente, transcritas para analise.

E importante ressaltar que manter um contato com as familias desde a nossa
insercdo na instituicdo foi muito favoravel para que mantivéssemos uma relacdo de
proximidade e de confianga com a pesquisadora. O mesmo ocorreu com a professora, que
revelou ser a temética da pesquisa muito relevante e que foi um momento de aprendizado
participar da pesquisa; em suas palavras: “me sinto aberta a qualquer posicionamento. Eu
estou em outro momento da minha vida e a gente esta em constante construcdo mesmo, é

iss0”%,

5.4 A ética na pesquisa com criangas

Almejando estarmos mais proximas das criancas, dos seus contextos, de suas falas
e conhecimentos, optamos por realizar uma pesquisa com as criangas. Como ja mencionamos,
¢ crescente 0 numero de pesquisas que trazem a perspectiva da crianca. Diante dessa
realidade, desejamos investigar os sentidos que as criancas atribuem a Roda de Conversa.
Concordamos com Cruz (2006, p. 176) que “ser ouvida acerca dos temas que lhe dizem
respeito € um direito das criangas, ndo uma concessao que lhe fazemos [...]”.

Durante muito tempo, a pesquisa cientifica ndo “escutou as criangas”. Foram
realizadas pesquisas nas mais diversas areas — educacdo, saude, psicologia, entre outros
saberes —, investigando sobre as criancas, interpretando-as segundo as concepcfes dos

adultos e ndo as ouvindo. A pesquisa com criangas rompe com a visdo adultocéntrica de fazer

> Apéndice G.
%8 Trecho da entrevista no dia 22 de novembro de 2016.
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pesquisa, ou seja, a crianga € vista ndo somente na Otica do pesquisado, sendo considerada
COmo sujeito do processo.

E por que é importante ouvir a crianga? Segundo Campos (2008, p. 35), “a crianga
faz parte da pesquisa ha muito tempo, principalmente na condi¢do de objeto [...]”. A autora
chama atencdo para essa realidade, mencionando que a participagdo da crianca em pesquisas
ndo ¢ algo novo e explicando que “recente ¢ o debate sobre a condi¢do em que a crianga toma
parte na investigacdo cientifica” (CAMPOS, 2008, p. 36), que comegou a ser repensada.
Desse modo, tem emergido um novo modo de fazer pesquisa, que tem as criangas como
principais protagonistas. Precisamos, verdadeiramente, escutar a voz das criangas e atendé-las
em suas necessidades, em seus interesses e especificidades. Isso €, verdadeiramente, escutar a

voz das criancas. Segundo Rocha (2008, p. 46),

[...] a énfase na escuta justifica-se pelo reconhecimento das criangas como agentes
sociais, de sua competéncia para a agdo, para a comunicacdo e para a troca cultural.
Tal legitimagdo da agdo social das criangas resulta também de um reconhecimento e
de uma definicdo contemporanea de seus direitos fundamentais — de provisdo,
protecdo e participacao.

Como a pesquisa foi realizada com criangas, cuidados éeticos foram considerados:
respeitamos a vontade de participacdo das criangas, como também consideramos o desejo de
desisténcia dos pequenos no decorrer da pesquisa. Tornou-se necessario um encontro com os
pais ou responsaveis para esclarecimento do TCLE (APENDICE A), no qual foi solicitada a
participacdo dos seus filhos ou filhas na pesquisa. Esse documento foi lido na presenca dos
pais e/ou responsaveis pelas criancas e nos colocamos a disposicao deles para sanar duvidas e
fazermos esclarecimentos, em um ambiente e horario pré-definidos, combinados diretamente
com as familias e/ou responsaveis.

Em importante artigo, no qual se discute questdes éticas na pesquisa com criangas,
Kramer (2002) levanta um debate sobre o reconhecimento da condicdo de sujeito das criancas
participantes de pesquisas. A autora lembra que 0s pesquisadores precisam preserva-las em
seu direito a ndo serem expostas, discutindo sobre a forma como as criangas sao nomeadas na

pesquisa:

[...] recusamos alternativas tais como usar nimeros, mencionar as criangas pelas
iniciais ou as primeiras letras do seu nome, pois isso negava a sua condicdo de
sujeitos, desconsiderava sua identidade, simplesmente apagava quem eram e as
relegava a um anonimato incoerente com o referencial tedrico que orientava a
pesquisa (KRAMER, 2002, p. 47).
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A autora argumenta que o “anonimato incoerente” compromete a participacao das
criancas como autores das suas falas, “além de comprometer a escrita do trabalho e a forga
dos dialogos entre as criancas” (KRAMER, 2002, p. 47). A autora faz referéncia a trabalhos
que optaram em revelar o primeiro nome das criangas e a nao revelar o nome da instituicéo
como uma das formas para ndo expor as criancas. A excecdo para esse tipo de escolha é
quando a identificacdo do nome ou da instituicdo exponha as criangas ou as coloque em
situacdo de risco. Concordamos com a autora que revelar o primeiro nome da crianca é
importante para a sua identidade e protagonismo e para o reconhecimento do que construiram
enquanto sujeitos principais de uma pesquisa. Suas falas e depoimentos trazem em si a marca
de cada uma delas, ou seja, ¢ importante, como esclarece Kramer (2002, p. 51), “reconhecer
no texto suas historias”, suas produgdes culturais. Como nossa pesquisa ndo oferece nenhum
risco as criancas e queremos ressaltar o seu protagonismo e sua condicdo de sujeitos
dialogicos, optamos por revelar o primeiro nome delas. Entretanto, os rostos delas ndo seréo
mostrados, como forma de resguardamos sua imagem.

As familias foram informadas sobre a importancia de nos referirmos as criangas
por seu primeiro nome. Dessa forma, concordaram e autorizaram a divulgacdo dos nomes das
criancas nesta dissertacdo e em trabalhos académicos futuros. Ressaltamos que o TCLE foi
esclarecido e assinado por todos os familiares das quinze criangas da turma do Infantil IV. A
instituicdo, a professora e os familiares que participaram da pesquisa tiveram suas identidades
preservadas.

Alguns impasses éticos sdo apontados por autores que escrevem sobre a pesquisa
com criancas. Kramer (2002) orienta que se deve ter uma concepcao de infancia coerente com
0s objetivos da pesquisa. Campos (2008) adverte aos pesquisadores quanto as relagcdes de
poder que nossa condicdo de adultos impde. Corsaro (2011, p. 71) aconselha que os
pesquisadores “devem documentar cuidadosamente o processo de pesquisa”, ja que isso pode
evitar problemas éticos imprevistos. Cabral (2006 apud LEITE, 2008, p. 136) revela que “o
ponto focal € o consentimento infantil para torna-se o objeto da pesquisa, seu direito de
aceitar ou negar a autorizacao”.

Todas essas contribuicdes sdo valiosas para 0s pesquisadores iniciantes, pois nos
orientam para a clareza e a coeréncia que o pesquisador deve ter quanto as suas concepcoes
éticas e escolhas que tem que realizar no decorrer da pesquisa.

E consenso entre pesquisadores que a participacdo das criancas nas pesquisas

como principais informantes precisa de uma organizacdo de dados e uma andlise que
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considerem suas expressdes, maltiplas linguagens e as escute de maneira sensivel. E sobre

esse aspecto que nos debrugamos a seguir.

5.5 A analise de dados

No caso da pesquisa qualitativa, a andlise dos dados se inicia junto com o trabalho
de campo, estando presente em todas as etapas da pesquisa. Na analise dos dados, buscamos o
sentindo explicativo dos resultados gerados na pesquisa. Barros e Lehfeld (2014) salientam
gue esse momento consiste na organizacao, leitura, sistematizacéo e interpretacdo dos dados
que sdo orientados pelos objetivos da pesquisa e pelo referencial tedrico adotado.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), a analise de dados é um processo de busca e
de organizacdo sistematica de todo o material gerado durante a pesquisa. Um trabalho que
envolve a organizacdo dos dados, divisdo de categorias, descoberta de aspectos relevantes e a
decis@o do que sera apresentado aos leitores.

A partir dessa orientacéo, realizamos a organizacdo do material e a sistematizacédo
dos dados, que foram feitos apos o trabalho em campo. As transcri¢bes foram organizadas em
pastas digitais, com identificacdo de acordo com os instrumentos utilizados e com as datas em
que foram realizados.

Apos a organizacao dos dados, realizamos uma leitura atenta das transcri¢des das
Rodas de Conversa, das sessbes de H-C, D-H e do faz de conta e das entrevistas com a
professora e as familias, para que percebéssemos 0s temas, 0S assuntos que mais se
sobressairam, como, também, informacGes implicitas nas falas e expressdes dos sujeitos.
Destacamos que revimos as filmagens, o que possibilitou observar gestos, movimentos e
expressdes das criancas.

Apos esse criterioso trabalho, é chegado 0 momento de refletir sobre os “achados
da pesquisa” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 57), desvelar semelhancas, temas relevantes e
questdes implicitas. E nosso desafio refletir, como recomendam as referidas autoras, para que
a analise ndo se restrinja ao que estd explicito no material, “mas procure ir mais a fundo,
desvelando mensagens implicitas, dimensBes contraditérias e temas sistematicamente
silenciados”. As categorias foram definidas por meio da organizacdo dos dados, do que
observamos nas filmagens e da leitura de todo o material transcrito. Além disso, as
proposi¢cdes das H-C e D-H foram fundamentais para agucar e sensibilizar o olhar para

percebemos as enuncia¢des mais significativas, relevantes e implicitas.
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Desse modo, o pesquisador precisa ir aléem da descricdo e acrescentar algo de
novo ao tema investigado. Para isso, € preciso realizar uma verdadeira artesania, na qual
buscamos estabelecer relagfes e interpretacdes sobre 0s sentidos que as criangas atribuiram a

Roda de Conversa. Vejamos o que elas dizem.
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6 O CENTRO DE EDUCAGAO INFANTIL CURUMIM

“Se ndo cuidar da plantinha, ela morre.”

“Foi bem a minhoca que comeu a semente.”

“E 0 homem que nao ta cuidando das plantas.”

“Como as plantas vao existir? A natureza pega fogo! Ai
ndo tem mais creche, ndo tem mais escola!” (ANA;
ANA C.; IARLEY, 2016).%°

Fotografia 16—Brincadeira no parque

Py ¥

, &

Fonte: arquivo de esquisa.

Para compreender o contexto investigado, apresentamos algumas informacdes
sobre 0 CEI Curumim®. Organizamos o capitulo da seguinte maneira: primeiramente,
apresentamos a localizacdo, a estrutura fisica e o funcionamento do CEIl. Em seguida,
contextualizamos a Roda de Conversa como um tempo da rotina nas instituicdes de EIl na rede
publica de Fortaleza e apresentamos como é realizada a Roda de Conversa no CEI Curumim.
Finalizamos o capitulo conhecendo um pouco da trajetoria profissional da professora e suas
concepcOes sobre Roda de Conversa, pautadas no momento da entrevista. Temos o0 propésito
de, aléem de caracterizar, compreender as concepcdes que embasam a pratica pedagdgica da
professora e como se revela a participacdo das criancas na Roda de Conversa na realidade

investigada.

% Anotagdes do diario de campo do dia 29 de setembro de 2016.
% O nome da instituico é ficticio.
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6.1 Localizacao, estrutura fisica e funcionamento

O CEI Curumim € uma instituicdo pertencente a rede publica de ensino do
municipio de Fortaleza. Localiza-se em um bairro da periferia, na regido da Secretaria
Executiva Regional V!, Segundo os dados do Censo Demogréafico do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010, o bairro possui 33.628 moradores. Ainda de acordo
com os dados do IBGE (2010), 30,4% da populacdo é composta por criangas e jovens com até
quatorze anos®”’. No periodo em que realizamos a pesquisa, pudemos perceber a relacéo
respeitosa que a coordenadora e as professoras tém com as familias. As familias, por sua vez,
deixaram claro, no momento em que nos concederam as entrevistas, que valorizam o trabalho
desenvolvido com as criancas, enfatizando, em suas falas, a importancia que a creche tem
para seus filhos. Segundo os pais, as criangas “gostam de vir para a creche”, “querem vir
para a creche até quando estédo doentes”, “falam sobre tudo o que aprendem na creche”.

O CEl fica proximo a escola municipal a qual esta vinculado institucionalmente,
ou seja, a direcdo da escola é responsavel também pela direcdo do CEI. Em alguns dias em
que estdvamos realizando a pesquisa, presenciamos o0 diretor da escola visitando as
dependéncias da instituicdo, nos horarios de saida das criancas, oportunidade que aproveitava
para manter um contato mais estreito, ou seja, dialogar com as familias. Outros momentos de
visita eram destinados a reuniées com a coordenadora pedagdgica. E importante ressaltar que,
apesar do diretor da escola municipal visitar o CEIl algumas vezes, é a coordenadora
pedagdgica que realiza todas as atividades de acompanhamento do planejamento e das
praticas pedagogicas, de atendimento as familias, além das funcdes de gestdo, tais como:
matriculas, controle de estoque de alimentos e de material de higiene e limpeza.

Na entrada externa do CEIl Curumim existem dois espa¢os: um campinho, no qual
as criancas brincam com bolas, bambolés e outros materiais que possibilitam a brincadeira ao
ar livre, e um jardim. A estrutura é caracterizada por um amplo galpdo aberto e um corredor
central. As salas sdo abertas e as paredes que as separam tem a metade da altura de uma
parede convencional, 0 que ocasiona muita propagacao de sons e ruidos. O corredor central é
utilizado pelas professoras na realizacdo de atividades coletivas com as criancas, tais como

dramatizacOes teatrais, dancgas e eventos.

®! Fortaleza esté dividida, administrativamente, em sete Secretarias Executivas Regionais (SER): SER I, SER Il, SER
I1l, SER IV, SER V, SER VI e Secretaria Regional do Centro (SERCEFOR). Essas regionais abrigam,
atualmente, 119 bairros. Desde 1997, a administracdo executiva da Prefeitura de Fortaleza estd dividida em
Regionais.

82 Segundo dados da coluna O povo nos bairros, veiculados no dia 15 de agosto de 2013.
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A instituicdo tem cinco salas, quatro delas sdo salas de atividades. Nelas,
funcionavam as turmas de Infantil 11 (criancas de dois anos), Infantil 1l (criangas de trés
anos) e Infantil 1V (criancas de quatro anos). A quinta sala, a menor de todas, € utilizada
como sala dos professores. Nesse espacgo, as professoras realizavam o seu planejamento. O
banheiro infantil ¢ amplo, com piso antiderrapante, chuveiros, sanitarios e pias na altura das
criancas. Existem, também, dois banheiros para os adultos; uma sala para a coordenacdo
pedagogica, com armarios, estante de livros, bird, televisor, mesa redonda com cadeiras, que a
coordenadora utilizava para conversar com as familias. Dentro da sala da coordenagdo, hd um
almoxarifado com materiais pedag6gicos e de limpeza e higiene. A cozinha tem fogéo
industrial, geladeira, freezer, balanga, fruteira e uma pequena despensa para 0 armazenamento
dos alimentos. O refeit6rio fica em frente a cozinha e a sala de coordenagdo, tem quatro mesas
retangulares e cadeiras na altura das criancas. Esses ambientes estavam sempre limpos e
organizados.

O parquinho das criangas tinha areia, uma arvore frondosa, que proporciona
sombra na maior parte da manha, e conta com brinquedos de madeira: dois balan¢os e um
escorregador; como também brinquedos de plastico: gangorra, casinha, trem. Os brinquedos
estavam em bom estado de conservacdo. No parquinho, havia balde, pa e varios materiais para
a brincadeira com areia. As criancas adoravam o parquinho e, neste espaco, alem de brincar
com os brinquedos disponiveis, ainda criavam muitas brincadeiras: aniversario com bolo de
areia, castelo de areia, cacada ao mostro, casinha, cozinha do chef Artur®®, entre outras.

Ao lado do parquinho, fica reservado um espaco para horta. No periodo de
realizacdo da pesquisa, as criancas do Infantil IV estavam cultivando mudas para serem
plantadas nessa horta. Depois do parquinho, entre as dependéncias do CEIl e da escola
municipal, hd um patio externo, que da sombra na maior parte da manha. Nesse espaco, foi
realizada, por duas vezes, a Roda de Conversa. Os espacos externos sdo bem utilizados pelas
criangas, principalmente, pelas turmas do Infantil 11 e Ill. As professoras quase sempre
possibilitam brincadeiras para que as criancas explorem esses espacos. A turma do Infantil 1V
gostava muito de brincar no campinho com bolas, o que era sempre solicitado a professora.
Apesar do grande interesse das criangas em brincar nesse local, durante o periodo da pesquisa,
presenciamos as criangas utilizando-o apenas duas vezes.

O CEl funcionava de segunda a sexta-feira, das 7h as 17h. As crianc¢as do Infantil

Il sdo atendidas no periodo integral, isto €, permanecem no CEI durante todo o horéario de

8% Uma das brincadeiras preferidas de Artur. Anotacdes do diario de Campo do dia 20 de outubro de 2016.
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funcionamento da instituicdo. J& as turmas de Infantil 111 e IV eram atendidas em periodo
parcial. O turno da manha funcionava de 7 as 11h; e o da tarde, de 13h as 17h. E oportuno
refletirmos que o atendimento em periodo integral € um direito de todas as criangas que
frequentam a El. Essa conquista advém de movimentos sociais, de debates na sociedade civil,
nos féruns de educacdo, nas pesquisas académicas, na reivindicacdo das familias, movimentos
sociais que reconhecem no atendimento ofertado por creches e pré-escolas a garantia de
direitos, aprendizagens e desenvolvimento das criangas. Cabe ainda destacar que o néo
atendimento das criancas em periodo integral é contrario a uma das estratégias do PNE (2014-
2024), que preconiza a ampliagdo do “acesso a educagdo infantil em tempo integral para todas
as criangas de zero a cinco anos de idade, conforme estabelecido nas DCNEIs” (BRASIL,
2014a).

Além disso, os familiares das criancas trabalham durante todo o dia. Por isso,
necessitam que seus filhos e filhas permanegam nas instituicdes de EI em tempo integral.
Ressaltamos, outrossim, que creches e pré-escolas representam um apoio importante para as
familias que precisam deixar suas criancas em um espaco seguro e favorecedor do
desenvolvimento e bem-estar.

Na tabela a seguir, constam o quantitativo e a organizagdo das turmas por turno.

Tabela 3 — Quantitativo de turmas no CEIl Curumim no ano de 2016

Turmas
Infantil 11 | Infantil Il | Infantil | Infantil | Infantil | Infantil Total
ota
-TurmaA | - Turma B 1 1 v v
Turnos de
] Integral Integral Manha  Tarde Manhda  Tarde -
atendimento
Quantidade
1 1 1 1 1 6
de turmas
Quantidades
) 20 17 19 20 16 16 108
de criancas

Fonte: Coordenacdo Pedagogica do CEI.

No ano de 2016, ndo houve inscri¢@es suficientes para a formacao de turma para o
Infantil I (bebés de um ano) no CEI Curumim. A inscrigdo das criancas é realizada pelos pais
ou responsaveis, feita através de um registro Unico, realizada na instituicdo escolhida pelos

pais ou responsaveis. De acordo com as Diretrizes de matricula e de lotacdo de professores da
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Rede Municipal (FORTALEZA, 2017b, p. 17), o registro unico da crianca “tem a finalidade
de identificar a demanda de novas matriculas de criancas na faixa etaria de 0 a 3 anos”. As
turmas de Infantil 1 sdo compostas por 16 criangas. No referido ano, segundo a coordenadora
do CEI Curumim, ndo houve essa quantidade de criancas inscritas no registro unico, sendo a
maior demanda por vagas para as turmas de Infantil 11, que s&o turmas formadas, em geral,
com criangas que tém dois anos de idade.

As turmas de Infantil VV sdo atendidas na escola municipal, que geralmente
oferta uma turma de Infantil VV no turno manhé e outra a tarde. A coordenadora e uma agente
administrativa sempre recebiam as criancas no inicio do turno e esse era um momento de
conversas informais e troca de informacdes entre a institui¢do e as familias.

Na Tabela 4, é apresentado o quantitativo e a formagdo dos profissionais que
trabalham e compartilham o ambiente de educacéo e cuidado das criangas no CEI Curumim.

Tabela 4—Quantitativo e formacao dos profissionais lotados no CEI Curumim no ano de 2016

Funcéo Quantidade Escolaridade Carga horaria
Professoras 8 Pds-graduacao 200h
Assistentes educacionais 3 Nivel superior 200h
Agente administrativo 1 Nivel médio 200h
Manipuladoras de alimentos 2 Nivel médio 200h
Auxiliares de servigos gerais 3 Nivel médio 200h
Coordenadora 1 Pds-graduacao 200h

Fonte: Coordenacédo Pedagogica do CEI.

As professoras® possuem licenciatura em Pedagogia e pés-graduacdo lato sensu
nas areas da Psicopedagogia e Educacgdo Infantil. Apenas uma professora possui somente 0
curso de graduacdo. Todas sdo efetivas e tém experiéncia média de dez a cinco anos na
Educacdo. A coordenadora também é graduada em Pedagogia e possui pés-graduacdo lato
sensu em Educacdo Infantil e Psicomotricidade Relacional.

As manipuladoras de alimentos, as auxiliares de servicos gerais e a agente

administrativa sdo contratadas em regime de trabalho terceirizado.

® Na realidade investigada, o grupo de professoras, coordenadora, assistentes de educacdo infantil e demais
profissionais era constituido por mulheres, por isso utilizamos o substantivo no feminino.
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As assistentes educacionais®® que atuam no Infantil Il e 11l sdo graduadas em
Pedagogia e foram efetivadas através de concurso publico no ano de 2014. Uma nova
realidade, que contradiz o que orienta Resolugdo n° 002/2010, do Conselho Municipal de
Educacdo de Fortaleza (CME) (FORTALEZA, 2010), mais especificamente no Art. 17,
quando recomenda a figura do professor no desenvolvimento do trabalho com as criangas de 0
a 5 anos. Assim sendo, dois professores na relacdo direta com as criangas e no
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas compartilhadas e indissociaveis nas acoes de cuidar
e educar é o ideal e 0 mais adequado de acordo com a referida legislagdo municipal.

Todos esses profissionais constituem e organizam uma gestdo de uma instituicdo
de EI. Por isso, todos precisam se relacionar e atender as criangas de forma articulada,
considerando o educar e o cuidar indissocidveis como principio que embasa as praticas
cotidianas na El. Todos os profissionais envolvidos, independente de suas fungdes, precisam
se comprometer com a coletividade e a intencionalidade pedagdgica, que tem como centro a
crianca e atendimento as suas necessidades. A articulacdo entre a dimensdo pedagdgica e a
gestdo precisa estar prevista nas propostas pedagdgicas das instituicGes, concebendo a El
como “[...] espaco educacional no qual os adultos— diretor, coordenador, professores e demais
profissionais —se sintam comprometidos com a iniciativa coletiva [...]” (BRASIL, 2009a, p.
88).

Desse modo, podemos romper com préaticas adultocéntricas que regulam o tempo
da crianca ao tempo do adulto, um tempo aligeirado, cronometrado, restrito, que ndo leva em

consideracdo os ritmos e as necessidades das criancas.

6.2 A Roda de Conversa: um tempo que ndo pode faltar nas instituicbes de EIl da rede

publica de Fortaleza

Conforme o documento Diretrizes pedagogicas da educacdo infantil, a rotina nas
instituicbes de EI do municipio de Fortaleza é organizada nos tempos que ndo podem faltar,

0S quais organizam e integram as experiéncias educacionais das criancas de um a cinco anos

% De acordo com as Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo Infantil, o assistente educacional, ou auxiliar
educacional, deve trabalhar em parceria com o Professor Regente, tendo em vista: “a integracdo da educagio
com o cuidado no desenvolvimento das atividades pedagégicas; as especificidades do desenvolvimento
infantil; a observagdo, os registros dos aspectos observados, a avaliagdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga e a avaliagdo da pratica pedagégica; o0 processo de integracdo
instituicdo/familia/comunidade; o acolhimento das criangas e dos seus familiares; a seguranca nos ambientes
internos e externos da instituicdo, bem como prever situagdes de riscos; o cuidado e a educacdo de todas as
criangas”. (FORTALEZA, 2017, p. 7).
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de idade®®. Os tempos que ndo podem faltar sdo: chegada, roda de conversa, higiene e
alimentacdo, parque, roda de historia, construgdo do conhecimento de si e do mundo e saida.
Esses tempos devem garantir & crianga “experiéncias de oralidade, de ouvir e ler historias, de
cuidado consigo mesma e com o meio ambiente, de conhecimento de si e do mundo [...]”
(FORTALEZA, 20174, p. 11), tendo as brincadeiras e as interagdes como eixos norteadores

das praticas pedagogicas. A Roda de Conversa, como um tempo que ndo pode faltar,

[...] deve propiciar as criangas um momento de discussdo sobre um determinado
tema. O objetivo é desenvolver a oralidade da crianga, ampliar seu vocabulario,
atribuir significado as suas proprias ideias, aprendendo a ouvir e a considerar a
opinido dos outros e a expressar suas ideias, sentimentos e opinifes. Assim, 0
professor pode sugerir um tema para a discussdo, a partir de um acontecimento, de
uma noticia, de um objeto (que pode estar numa caixa de surpresa, por exemplo), de
um projeto desenvolvido pela turma ou sobre algum assunto que as criangas
propuserem (FORTALEZA, 20173, p. 11).

De acordo com a referida diretriz, a Roda de Conversa no contexto municipal é
um espaco-tempo no qual o professor “sugere temas para a discussdo” e poderd conversar
sobre os projetos desenvolvidos com as criancas. E, também, um espago-tempo das criancas,
um momento para a expressdo das opinides, sentimentos e assuntos que as criangas
proponham. Criangas e professor partilham desse espago-tempo, assim, precisam se apropriar
da Roda de Conversa como iguais, afinal de contas, a Roda sugere, por seu principio de
circularidade, ser um espaco-tempo de igualdade e democracia, no qual todas as vozes séo
igualmente importantes. Por outro lado, o fato de ser adulto ja pressupde uma relacdo de
poder e de desigualdade entre adultos e criancas.

Conforme apresentado na revisdo de literatura, essa relacdo desigual é exercida na
Roda de Conversa, que € realizada quase sempre a partir da centralidade do adulto. Desse
modo, “o professor se sente 0 responsavel exclusivo pela aprendizagem infantil e faz
prevalecer 0s seus conhecimentos e opinides em detrimento de tantos outros [...]” (ALESSI,
2011a, p. 126), ou “exercendo o controle ¢ impondo ordem as criangas” (OLIVEIRA, 2015, p.
72). Na Roda, 0s adultos “sdo os protagonistas e as criangas coadjuvantes ¢ executoras de
acOes propostas pelo adulto”, como afirma Silva (2015, p. 141-142), e nela se realizam
diversas atividades, caracterizadas como rotineiras, como: cantar masicas, fazer oracgdes,

marcar o calendario, o quadro de tempo, fazer combinados de regras (ARAUJO, 2015).

% As instituicdes de Educacdo Infantil da rede pablica municipal de Fortaleza ndo atendem as criancas na idade
de bercério.
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Dessa forma, precisamos discutir sobre essas relacbes de poder que ndo
consideram as vozes e 0s assuntos de interesse das criangas, como também alguns equivocos
que fazem com que a Roda tenha multiplas funcdes, esquecendo-se do seu real objetivo: a
conversa.

Acreditamos que a Roda de Conversa € um espaco-tempo que possibilita superar
as distancias e a centralidade das praticas adultocéntricas. Para que assim ocorra, o professor
precisa conceber a crianga como competente e protagonista de suas aprendizagens. Além
disso, precisa rever concep¢fes nas quais possa se espelhar; encontrar-se no papel do
professor que seja um parceiro, guia ¢ ouvinte, aquele que possibilita “oportunidades de
descoberta e da co-construgdo do conhecimento com as criangas” (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN, 1999, p. 161).

Ainda de acordo com as Diretrizes pedagdgicas da educacdo infantil
(FORTALEZA, 2017a), a Roda de Conversa esta relacionada ao trabalho pedagdgico do
professor, que precisa planejar, semanalmente, os temas, 0s assuntos que serdo abordados
nesse momento. N&o questionamos o ato de planejar, uma vez que ele é fundamentalmente
importante para o desenvolvimento, reflexdo e avaliacdo da pratica pedagdgica. Ostetto
(2000, p. 177) nos diz que o planejamento na EI é mais do que uma atividade, é ter em mente
que a crianca € o foco; “o planejamento marca a intencionalidade do processo educativo”, ou,
como mais recentemente orientam as DCNEI (BRASIL, 2009b), a crianca é o centro do
planejamento curricular. O curriculo € um conjunto de praticas que articulam os saberes das
criancas com 0s conhecimentos socialmente construidos, tendo como objetivo o
desenvolvimento integral da crianca.

Diante do exposto, pensamos: Como planejar temas para a Roda de Conversa,
considerando que as criancas tém seus conhecimentos, necessidades e interesses? Sera que as
criancas estao interessadas em conversar sobre o tema proposto? E se elas quiserem conversar
sobre outros assuntos? Diante desses gquestionamentos, que tal ser a Roda de Conversa um
espaco no qual as criancas possam sugerir temas de seu interesse? Um espaco de conversas
gue surge a partir de um brinquedo, fotografia, informacdes, curiosidades e dos assuntos de
interesses das criangas?

Essas sdo questbes pertinentes para que pensemos a Roda de Conversa ndo
somente como tempo da rotina, que se torna desprovido de sentido, mas como um espaco
democratico, dialégico, no qual as criancas tém o direito de participar e expressar seu

pensamento.
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Nossa forma de pensar ndo € idealista. Ela se baseia numa concepcéo de curriculo
sustentado “[...] nas relagdes, nas interaces [...], para a producdo de narrativas, individuais e
coletivas, através de diferentes linguagens” (BRASIL, 2009c, p. 14).

No contexto investigado, a “rodinha” tinha diferentes objetivos na sua realizagao:
momento de apresentar “contetdos” do livro didatico, momento para contar histérias, cantar
musicas e fazer combinados, sobrando pouco tempo para a conversa e participacdo
espontanea das criancas. No entanto, é importante ressaltar que a professora apresenta uma
concepcdo que reflete sua caminhada como profissional, seu entendimento atual sobre a Roda
de Conversa e outros tempos da rotina. Desse modo, a professora Emilia corrobora com essa
investigacdo refletindo sobre a importancia da realizacdo de pesquisas no contexto da El,
dizendo: “acredito, também, que o trabalho que vocé ta fazendo é de essencial importancia.
Me sinto aberta a qualquer posicionamento. Eu estou em outro momento da minha vida, e a
gente esta em constante construcéo [...]”.

Nosso objetivo ndo € realizar julgamentos, mas discutir a partir da escuta das
criangas e da observacao de suas participagdes na Roda, da pratica pedagogica e concepcoes
da professora, para que possamos discutir, refletir e propor caminhos para pensarmos a Roda
de Conversa como espaco-tempo de expressao do pensamento, participacao e de experiéncias
cotidianas. Assim como revela larley, “a ‘rodinha’ é de todos os amigos! O menino ta na
roda conversando de dinossauro, de dragdes. Tia, sabe 0 que eu tenho na minha casa? Eu
tenho um bal&o. Um bal&o de dinossauro!”®’

Na expressdo de larley, temos o fundamento que revela a importancia e a
necessidade de repensar a Roda de Conversa: as experiéncias da vida cotidiana. A seguir,

trago a contextualizacdo da Roda de Conversa tal como é realizada no CEI Curumim.

6.3 A Roda de Conversa no agrupamento Infantil IV do CElI Curumim

A Roda de Conversa no CElI Curumim é denominada pela professora e pelas
criancas como “rodinha”. Ainda ¢é bastante recorrente ouvirmos professores e profissionais
que atuam nas instituicdes de EIl se referirem as criancas com palavras no diminutivo.
Conforme Kohlrausch (2006), essa pratica expressa uma imagem de crianga como ser fragil e

imaturo. Ao nos reportarmos a Roda dessa forma, reforcamos uma condicdo de inferioridade

87 2a sessdo D-H, realizada no dia 18 de novembro de 2016.
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pelo uso frequente de termos no diminutivo, tais como: livrinho, mesinha, teatrinho, rodinha,
entre outros.

A Roda de Conversa foi realizada, na maioria das vezes, na sala de referéncia,
uma vez na horta e duas vezes no péatio externo da instituicdo. As criancas demonstraram
satisfacdo em participar da Roda de Conversa realizada na horta, oportunidade na qual
puderam se sentar no chdao a sombra de uma arvore, observar o céu e ver os “bichos”

habitantes da horta, revelados no diélogo®:

Prof.2: Olha a cara da Lara! Lara, ta gostando de esta aqui?
(Lara sorri e balanga a cabeca afirmativamente).

larley: Eu também! (Bate palmas).

Prof.2: Olha, gente! Bom dia!

Lara: Olha um caracol aqui!

(larley pega o caracol da méo de Lara).

larley: O que ele faz?

Na Roda, quando realizada na sala de referéncia, a professora sentava sempre
numa cadeira maior e as criangas em suas cadeiras em circulo. As criangas pareciam gostar
muito de Sentar na “cadeira da professora”. Esta era sempre um objeto de desejo entre as
criangas para ver guem sentava primeiro, para ser a professora ou o professor. A “rodinha” era
sempre realizada no inicio do turno, apés o tempo de chegada. Sua duracdo variava entre
trinta e quarenta minutos.

A “rodinha” girava sempre em torno de um tema, dos conteudos sugeridos pelo
livro didatico. Também era um momento de cantar masicas, e as criancas pediam que a
professora lhe contasse historia. O tempo da conversa livre e espontanea era reivindicado
pelas criancas que traziam seus temas de interesse e curiosidades para serem compartilhados.
No préximo capitulo, aprofundamo-nos nessa analise.

Apesar da professora ndo ser sujeito desta pesquisa, sua fala muito contribuiu para
nossas reflexdes acerca do tema. Desse modo, apresentamos, a seguir, o relato da professora

Emilia, do agrupamento Infantil IV do CEIl Curumim.

6.4 A escuta da professora sobre seu percurso profissional e suas concepcdes sobre a

Roda de Conversa

Nesta secdo, apresentamos o relato da professora Emilia sobre seu percurso e

experiéncias profissionais, assim como suas concep¢des sobre a Roda de Conversa.

% Roda de Conversa realizada no dia 10 de outubro de 2016.
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A professora Emilia®®, no periodo da pesquisa com 33 anos, casada, tinha uma
filha e estava gravida de seis meses quando iniciamos essa investigacao, no inicio do més de
setembro de 2016. Era professora do quadro efetivo da rede publica municipal de ensino e
trabalhava nos periodos manha e tarde no CEl Curumim desde o ano de 2012. Afirmou atuar
na area da Educacdo ha oito anos e, como professora de Educacédo Infantil, ha cinco anos. O
relato ora apresentado foi concedido por meio de entrevista, realizada nas dependéncias do
CEIl. A entrevista foi organizada em quatro blocos: formag&o inicial, profissional, continuada
e concepgdes sobre a Roda de Conversa.

Emilia cursou todo o Ensino Médio na rede publica de ensino, em que fez parte do
grémio estudantil. Essa participacdo, segundo seu relato, influenciou sua escolha em prestar o
vestibular para a universidade publica. Foi aprovada para o Curso de Ciéncias Sociais
(diurno) da UFC e Pedagogia (noturno) na Universidade Estadual do Ceara (UECE). Entéo,
optou pelo curso de Pedagogia, por ofertar o curso no periodo noturno, pois precisava
trabalhar durante o dia para ajudar nas despesas de casa. Concluiu a graduacdo em Pedagogia
— Habilitacdo em Administracdo Escolar no ano de 2009.

Quanto as disciplinas do curso de Pedagogia relacionadas a EI, Emilia se recordou
de ter cursado duas disciplinas optativas na area da Psicologia, referentes ao desenvolvimento
da crianca, ¢ uma disciplina obrigatéria. Segundo ela, “0s professores diziam que a teoria
ajudaria a aperfeicoar a pratica e nossas a¢des enquanto profissionais.” A docente considera
que esses conhecimentos ajudaram muito, pois “a gente chega na faculdade com o senso
comum, esses conhecimentos ajudaram no inicio da minha atuacdo como professora.”

Quanto a experiéncia de estagio supervisionado, a docente cursou trés disciplinas
de estagio, mas nenhum vinculado a Educacéo Infantil. Na sua visdo, a experiéncia de estagio
gue mais se aproximou da vivéncia com a EI foram oficinas com as familias das criancas
atendidas por uma instituicao filantropica. Emilia considerou que essa vivéncia do estagio foi
muito enriquecedora. As outras experiéncias aconteceram por meio de visitas a escolas de
Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). No mesmo ano em que
concluiu a graduacéo, prestou concurso para a Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF).

Como profissional, atuou em projetos sociais de medidas socioeducativas

vinculados ao governo do estado do Ceard, como professora com contrato de trabalho

% O nome ficticio dado & professora participante da pesquisa tem o compromisso de preservar sua identidade e
respeitar os termos para a sua participacdo na pesquisa.
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temporario’ na PMF em turmas de 1° ano, e como coordenadora pedagégica em uma
instituicdo de Educagdo Profissional. Nesse interim, Emilia cursou duas pos-graduacdes lato
sensu: Ensino da Historia e Geografia e Especializacdo em Educagdo Infantil, ambas
ofertados por instituic6es privadas.

No ano de 2012, a professora Emilia assumiu o concurso da PMF e foi lotada em
turmas de 1° ano do Ensino Fundamental. No CEIl Curumim, atua, desde o ano de 2014, nas
turmas de Infantil 1V. Participa das formag6es continuadas oferecidas pela SME desde o ano
de 2012 e ressaltou que a formagdo continuada “é importante para ajudar a professora na sua
atuacdo com as criangas”. Em sua opinido, a formacao nos ultimos quatro anos passou a ter
mais qualidade. Ressaltou, ainda, que mudou como profissional, pois antes tinha uma viséo
voltada para os projetos relacionados a areas do conhecimento, tais como: ciéncias da
natureza, linguagem e conhecimento ldgico-matematico. Emilia destaca, ainda, o tema da
arte, da musicalidade e o uso de midias (computador, lousa digital e laptops) como tematicas
interessantes e que acrescentaram novas possibilidades para sua pratica pedagogica atual,
fazendo a seguinte reflex&o: “o meu planejamento do ano passado, quando eu pego pra esse
ano, € como se a gente desse um salto. Mas, também, a propria visdo da formacao
continuada mudou. E como se eu fosse um dinossauro ha trés anos atras e, hoje, eu tivesse
evoluido”.

Vé-se, portanto, que a professora atribui a formacao continuada uma importante
contribuicdo para seu crescimento como profissional. Apontou, como possibilidade de
melhoria da formacdo, a mudanca do processo avaliativo, criticou os relatérios e trabalhos
finais que sdo entregues ao final da formacdo e sugeriu: “eu acho que o modelo avaliativo
final tinha que ter algum mecanismo... algum instrumental que fosse pra dentro da sala, pra
ver se a formacéao teve alguma repercussao na pratica do professor, entendeu?” As reflexdes
de Emilia sobre seu percurso e aprendizagem profissionais corroboram com o que Oliveira-
Formosinho (2011, p. 134) menciona ser o desenvolvimento profissional: “um aprendizado ao
longo da vida” feito de fases, ciclos, que ndo pode ser um processo linear, mas feito de
reflexdes, contradicdes, valores, crencas e conhecimentos que constitui os modos de ser
professor de EI.

O tema da Roda de Conversa, segundo Emilia, foi enfatizado na formacéo

continuada no ano de 2016. De acordo com o entendimento da docente, “a Roda de Conversa

" Regime de trabalho no qual a professora é contratada por um periodo de tempo determinado. Os professores
que trabalham nesse regime substituem professores do quadro efetivo que estdo de licenca satde ou quando
h& caréncia de professor.
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foi abordada em relacdo a outras teméticas, como a musicalidade, o contexto social da
crianga e relacionada ao desenvolvimento de projetos.”

Perguntamos a professora se ela ja tinha conhecimento de leitura especifica sobre
a Roda de Conversa. Emilia ndo se recordou de ter lido algo especifico sobre a temética, mas
cita um livro que leu chamado “O cotidiano escolar” que, segundo ela, aborda a importancia

do respeito a opinido do outro,

[...] faz referéncia a questdo do didlogo. Quando eu li esse livro, eu li 0 resumo,
porque eu nao tinha o livro. Ele traz esse contexto do didlogo, da construgdo da
comunicacdo no individuo, como é feita a pratica pedagogica, como € realizada.
Ele traz tudo isso. Ele te d4 uma abertura maior para a questéo do fazer, entendeu?
E dentro do fazer, o respeito a questdo do didlogo, do respeito a opinido, a
formacao do ser ou dos seres, porque a gente tem varias realidades.

Emilia apresentou diferentes concepcbes quanto a realizacdo da Roda de
Conversa. Segundo a professora, “antes, a visdo de Roda de Conversa que se tinha era aquela
coisa do encantamento, do mundo infantil, da contacdo de histédria s6.” Neste momento da
entrevista, pareceu haver uma confusao sobre os objetivos da Roda de Conversa e da Roda de
Histdria, entretanto, ela buscou esclarecer o equivoco.

Para ela, a Roda de Conversa deve acontecer todos os dias e a Roda de Historia
ndo precisa ser feita todos os dias. E justificou: na contacdo de histOria, precisa “ter um
envolvimento da atividade que vocé vai planejar, porque também a contacdo sem a pratica de
algo que eles [as criancas] possam escrever, produzir, precisa ter algo atrelado.” Apesar de
confusa, Emilia relacionou 0 momento de Roda de Historia como uma atividade relacionada a
producdo, escrita ou qualquer outra realizada ap6s a contagdo. Como resultado, ndo havia
contacdo de historias como atividade diéria.

Emilia enfatizou que, atualmente, a Roda de Conversa ‘“contempla varios
momentos da aula.” Por pensar dessa forma, tem na Roda de Conversa um momento para o
desenvolvimento de projetos de ensino e de centralidade na figura do professor. Segundo

Emilia,

A minha Roda de Conversa desse ano envolveu a questéo do corpo e do projeto das
plantinhas. Essa semana eles [criancas] ficaram tristes porque o0 nosso jerimum
morreu. Af eles perguntaram o porqué. Ai eu fui trabalhar sobre a questdo da seca
no nosso Estado, porque ndo devemos desperdicar dgua, e expliquei que 0 nosso pé
de jerimum morreu porque faltou agua. (Entrevista concedia no dia 22 de novembro
de 2016).
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A centralidade da figura do professor, como aquele que direciona e planeja as
atividades, ¢ expressa no depoimento de Emilia, quando diz “a minha Roda de Conversa”,
transparece, em sua fala, uma concepcdo contraria ao principio democratico da Roda de
Conversa, na qual concebemos o professor como um participante e ndo como o de alguém que
tem a conducéo absoluta da fala e das acdes.

Indagamos sobre a participacdo da crianca na Roda de Conversa. A professora
reconheceu que a Roda é um espaco para a crianga expressar opinides, ideias, de discordar, de
ampliar a aprendizagem. Por isso destacou:

Primeiro, a Roda € que vai dar oportunidade a crianca ter acesso a outras opinides.
Ela, em casa, sozinha, ela ndo tem como formular, ou de se contrapor, ou até
mesmo ser colocada de frente para outras opinides. Na Roda de Conversa, quando
ela vé outra crianca falando o que ela ndo conhece, ai ela tem essa abertura maior.
Al isso vai influenciar na aprendizagem e no conhecimento de mundo da outra
crianca e, também, no momento que um discorda do outro. (Entrevista concedia no
dia 22 de novembro de 2017).

Na percepcdo da professora, as criangas ndo tém oportunidade de falar, de se
expressarem em casa. Emilia pareceu ndo reconhecer que as familias sdo importantes
interlocutores do didlogo com as criancas, desde quando o bebé esta no ventre da méae. A
interlocucdo com as familias, segundo Oliveira- Formosinho (2011, p. 138), corrobora para
uma rede de interacOes, que “alarga o ambito das interagdes profissionais”, uma das
especificidades da profissionalidade docente. Oportunidade para estreitar as parcerias com as
familias e conhecer mais sobre suas culturas.

Emilia reconhece que a Roda de Conversa potencializa as interacGes crianca-
crianca, um espaco de contrapor opinides, espaco de conhecimentos espontaneos e que, nesse
momento, as criancas aprendem na relagdo eu-outro. Esses aspectos sdo destacados pelas
teorias sociointeracionistas, as quais enfatizam a importancia de aprender com o outro e no
contexto sociocultural.

Sobre o papel do professor na Roda de Conversa, a professora enfatizou que “é de
mediacdo, de intervir no conflito quando uma crianca bate na outra crianca”.
Desconhecendo outras possibilidades de atuacdo do professor na Roda: a de possibilitar o
encontro, o de participante e companheiro nas conversas. A professora reconhece que as
criancas trazem para Roda suas opiniGes e ideias, no entanto, considera mais interessante
“gquando eles acabam enveredando no contexto do que estamos trabalhando na Roda de

Conversa e eles acabam chegando & conclusdo do tema que a gente trouxe. E complicado,
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mas sai!” Segundo Emilia, a professora ndo é o agente principal na Roda, mas um dos seus
papéis ¢ ir “direcionando a fala das criangas.”

Perguntamos, entdo, como a professora compreende a participacao das criancas na
Roda de Conversa. De acordo com seu entendimento,

Os agentes principais sdo as criangas, porque ja aconteceu de eu trazer algum tema
pra trabalhar na Roda de Conversa e mudar totalmente o foco por conta dessa
questdo. Entendeu? Por conta da visdo das criangas, que eles trazem e vocé tem que
respeitar o que eles te trazem, porque, se vocé ndo respeitar, ai vocé ta fechando o
leque de experiéncias que vocé poderia ta abordando na Roda.

Desse modo, Emilia percebe que as criangas tém muito a dizer, que elas tém seus
préprios assuntos de interesse e que, muitas vezes, 0 tema proposto ndo as agrada.
Percebemos que a professora caminha para uma compreensao de que Roda de Conversa é um
espaco-tempo que traz “um leque de experiéncias” das criangas € que precisamos possibilitar
experiéncias diversas a partir dos ricos dialogos e narrativas delas nas Rodas. As criangas,
assim como Ana C. e larley se manifestam, resistem, insistindo nos assuntos que lhes
interessam. Reconhecem a importancia de se respeitar o conhecimento e a participacdo das
delas.

Sobre as aprendizagens e linguagens desenvolvidas na Roda de Conversa, Emilia
reconheceu que a principal aprendizagem é a do cotidiano, revelando, com entusiasmo: “é
muito lindo quando a linguagem deles [criancas] ta se desenvolvendo.” Na verdade, esse
desenvolvimento € observado e perceptivel na Roda de Conversa, na qual as criancas
aprendem novas palavras, novas expressdes e as incorporam ao seu cotidiano.

Indagada sobre a importancia de ouvir as criangas, Emilia afirmou que “é muito
dificil esse tempo de ouvir”, justificando que, devido aos varios tempos da rotina, torna-se
fragmentado, devido as pausas que ocorrem para lavar as maos, lanche, almogo, “porque 0s
tempos na Educacao Infantil séo essenciais [...], se valoriza muito os tempos da rotina”.

Percebemos que a compreensdo sobre a escuta da crianga esta relacionada ao
tempo pedagdgico, ou seja, ndo se tem tempo para a escuta da crianga. Sabemos que ouvir a
crianca é uma necessidade; ao mesmo tempo, um desafio. Rinaldi (2012) contribui para
nossa reflexdo, dizendo que a palavra “escutar” se constitui ndo somente no sentido fisico,
mas também no metaférico, pois significa uma abordagem, uma mudanca de postura, que
significa “estar aberto aos outros, ter sensibilidade para ouvir e ser ouvido, em todos os

sentidos [...]” (RINALDI, 2012, p. 208). A escuta das criang¢as ocorre na observacao atenta,
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curiosa e continua de suas acgdes, aprendizagens, descobertas, conquistas, um tempo para
viver o cotidiano.

O cumprimento dos tempos da rotina parece preocupar Emilia. No seu
entendimento, os tempos precisam ser cumpridos rigorosamente, por isso ndo encontra um
tempo para ouvir e observar as criangas. Barbosa (2013, p. 216) nos alerta que vivemos um
tempo da produtividade e da velocidade, que tem se manifestado na El quando os
professores reclamam da “falta de tempo para fazer o que desejam, quando dizem que ndo
tem tempo para ouvir as criangas, quando as criangas sdo apressadas para cumprir horéarios e
quando ha a fragmentacdo do tempo [...]”. Dessa forma, reproduzimos, inconscientemente,
um tempo representativo das relagdes capitalistas, um tempo aligeirado, que empobrece e
que ndo permite as criancas viverem a experiéncia da infancia, que ndo permite que 0s
professores tenham tempo para a reflexdo.

A autora salienta que o tempo cotidiano precisa ser vivido por adultos e criangas,
ndo como um tempo que passa linearmente, mas um tempo vivido, de construcdo de
sentidos, no qual os adultos possam viver a experiéncia de ser mais e as criangas possam
viver a infancia.

Ouvir os relatos da professora Emilia foi importante para a compreensdo do
contexto investigado. Suas concepcdes corroboraram para compreendermos sua pratica
pedagdgica, entendendo que a professora caminha para o entendimento de reconhecer a Roda
como importante espaco-tempo de participacéo.

Essa compreensdao nao foi aprendida no espago da formacdo continuada, mas
foram as criancas que mostraram esse caminho, através das suas falas, manifestacoes e formas
de resisténcia e insisténcia. Emilia reconhece a competéncia das criancas. Nas suas palavras:
“@ aquela histéria... vOCcé traz um tema, mas se ndo tiver agradando... A Ana C. e o larley
sdo a prova disso. As vezes, a gente até diz: depois a gente toca nesse assunto, ai de novo eles
trazem a tematica.”

Emilia ressaltou que o tema da pesquisa é de essencial importancia para a EI. A
professora ressaltou: “acho lindo teu trabalho” e manifestou o desejo de ser informada sobre
os resultados da pesquisa, afirmando: “gostaria de conhecer as contribuicdes, as reflexdes...
vai auxiliar muito na compreensdo da Roda de Conversa. Quando vocé concluir o seu
trabalho, eu vou na escola, sentar e mostrar para as criancas e dizer que eles foram
importantes para vocé concluir o seu trabalho. Que eles [criangas] foram, de fato, sujeitos de

uma pesquisa”.
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No proximo capitulo, apresentamos a rica contribuigdo das criangas e os sentidos

que elas, de forma competente, atribuem a Roda de Conversa.
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7 OS SENTIDOS QUE AS CRIANGCAS ATRIBUEM A RODA DE CONVERSA

“[...] O menino aprendeu a usar as palavras. Viu que
podia fazer peraltagens com as palavras. E comegou a
fazer peraltagens. Foi capaz de interromper o voo de um
passaro botando ponto final na frase. Foi capaz de
modificar a tarde botando uma chuva nela. O menino
fazia prodigios” (BARROS, 2013, p. 8).

Fonte: arquivo de pesquisa.

Neste capitulo, propomo-nos a analisar os sentidos que as criancas da pré-escola
atribuem a Roda de Conversa. Primeiramente, iniciamos a analise dos momentos de Roda de
Conversa e discutimos a participacdo das criancas e da professora e suas concepcdes que
sustentam a sua pratica pedagdgica e as manifestacdes de interesse, criacdo e resisténcia das
criancas reveladas durante a realizacdo desse momento da rotina. A principal fonte de
referéncia para essas analises foram as observacfes e 0s registros filmicos, assim como 0s
registros do diario de campo.

N&o pretendemos nessa analise fazer nenhum julgamento da préatica pedagdgica
da professora, mas realizar uma apreciacdo dos dados gerados na pesquisa de campo.
Buscamos contribuir para a melhoria das praticas pedagogicas, dos encontros na Roda de
Conversa e, principalmente, discutir as possibilidades desse momento como um espaco-tempo

dialégico e de participacdo das criancas.
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Dando continuidade as andlises, apresentamos 0s sentidos que as criangas
atribuem a Roda de Conversa. Esses dados foram construidos por meio da escuta das criancas;
dos instrumentos H-C e D-H; e numa situagdo de faz de conta, na qual as criangas “brincaram
de Roda de Conversa”. A escuta das criancas se fez potente, sensibilizando-nos para a
necessidade de ouvi-las, de atendé-las em seus interesses. Seu protagonismo se fez pulsante
através da expressao da(s) sua(s) cultura(s).

Pretendemos tecer significados que ultrapassem a mera descricdo do contexto,
trazendo contribuicbes para a compreensdo da Roda de Conversa como espago-tempo de
didlogo, participacdo das criancas, lugar da conversa, expressdo do pensamento e
conhecimentos de meninas e meninos. Contudo, antes de entrarmos nas falas das criangas,

apresentaremos nossas protagonistas deste estudo a partir do olhar de seus pais.

7.1 As criangas, sujeitos da pesquisa, na visdo das suas familias

Acreditamos que a relacdo entre familias, creches e pré-escolas favorece o
desenvolvimento integral das criancas, colaborando para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que tenham a criangca como centro e compartilhem informagdes sobre as praticas
de cuidado e educacéo de bebés e criancas.

Por isso, fez-se necessario conhecermos os contextos de vida das criancas que
participaram das entrevistas individuais e coletivas. Conhecermos as suas preferéncias e 0s
seus interesses no contexto social, bem como o modo de relacionamento com 0s seus
familiares e pessoas proximas, fez-nos reconhecer que as culturas familiares ndo se
caracterizam como sendo “uma cultura homogénea, mas uma cultura multipla”, como ressalta
Barbosa (2007, p. 1072). De acordo com a autora, acreditamos que os modos de socializagdo
das criancas ndo sdo apenas transmitidos pelos pais, mas por diferentes pessoas e grupos, dos
quais as criancas fazem parte.

As entrevistas com as familias se constituiram em importante estratégia
metodologica para compreendermos os sentidos atribuidos pelas criancas de forma
contextualizada e para além dos muros da instituicdo. As falas dos familiares das criancas
foram organizadas em categorias que emergiram das perguntas contidas no Roteiro para
entrevista semiestruturada com os familiares’. Outras pesquisas, como as de Andrade (2007)

e Lima e Cruz (2014), ouviram as familias acerca da rotina e de temas como o conceito de

™ Apéndice D.
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crianca e de como as familias avaliam a relacdo que mantém com a institui¢do de EI que seus
filhos e filhas frequentam.

As entrevistas com as familias desta investigacao foram realizadas apés as sessdes
de brincadeira de faz de conta, H-C e D-H.

Vejamos, a seguir, 0 que as familias revelaram sobre suas criancas.

7.1.1 As brincadeiras e preferéncias das criangas em seus contextos familiares

Ana mora com a mée, Dalia’?, o padrasto e o irmio e gosta muito de brincar de
bicicleta. Com a prima, brinca de escolinha, escreve, pinta, brinca de fazer comidinha para as
bonecas... Ana é muito ativa. Ndo gosta de dormir a tarde, quer passar a tarde brincando e,
nessa hora do dia, adora assistir a desenhos animados. De acordo com sua mée, os preferidos
s30: Peppa, Frozen e Masha e 0 Urso™.

Carlos mora com a mée, Violeta, o pai e os dois irmdos adolescentes. Segundo
Violeta, seu filho € um menino meigo e divertido que gosta muito de brincar de carrinhos,
assistir a desenhos animados e de conversar sobre dinossauros e ledes. A mae tambem
informa que Carlos adora saber de histdrias de quando ele era bebé. “tenho muitas fotos e
videos, e ele adora ver!” Nos finais de semana, Carlos frequenta a igreja com sua mae, que
também o leva para pragas, parquinhos e para passear no shopping.

larley mora com a mée, Rosa, 0 pai, a irmd e 0 seu gato. Segundo Rosa, larley é
um menino ativo e bem esperto! Gosta de brincar com bonecos, de criar historias, imaginar
coisas, gosta de animais, de desenhar... Principalmente, os dinossauros! Estes sdo a
preferéncia do menino que adora conversar e fazer perguntas sobre esses seres! A mée
incentiva, fazendo perguntas do tipo: “e como é esse dinossauro? E grande?”

Ainda de acordo com Rosa, larley € muito curioso e quer saber das historias sobre
sua gravidez. Ele pergunta “como era quando eu estava gravida dele. Se ele se mexia muito, o
que ele fazia dentro da minha barriga. Se ele brincava!”

Sara mora com a avé Margarida, o avo e quatro tios. Segundo Margarida, “Sara é
uma bencao!” Ela adora escrever nos cadernos, adora livros e brincar com jogos do celular e
gravar audio. “Sara quer estar direto jogando. SO que a gente precisa controlar, porque uma

crianca de quatro anos néo pode ficar direto no celular, ndo € correto.”

2 Os nomes das mées sdo ficticios. A referéncia aos nomes de flores é uma singela homenagem & maneira
simpética e colaborativa da participagdo delas na pesquisa.
"% Personagens de desenhos animados.
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Margarida fala de sua neta com muito orgulho: “Sara é uma menina curiosa, que
gosta de fazer amizades e adora perguntar, pensa como ela pergunta! Tudo quer saber o
porqué, ela é bem sabida.”

Tauane mora com a mae, Petlnia, o pai e dois irmdos. Segundo Petunia, Tauane é
muito mimada pelo pai, por ser a Gnica menina entre os irmdos. Quando esta em casa, implica
com os irmédos, gosta de brincar de carro, com as galinhas, com os porcos. Petlnia ressaltou:
“minha menina gosta de brincar de tudo! De tudo! Pela manh&, assim que acorda, ela vai
correr atras das galinhas!”

Weverton mora com sua mée, Horténcia, e um irmdo. Segundo Horténcia, seu
filho € um menino carinhoso, que gosta de fazer perguntas. O que mais gosta de fazer quando
estd em casa € andar de bicicleta, jogar bola e brincar com seu cachorro. Ndo gosta muito de
fazer as tarefas que a professora envia para casa, gosta mesmo € de brincar!

Compartilhar um pouco sobre as preferéncias das criangas foi um momento de
muita satisfacdo e emocdo das mées e da avo, expresso em suas falas. Para elas, as criancas
sdo ativas, meigas, divertidas, curiosas e espertas. A brincadeira aparece nas falas como
importante para as criancas e valorizada pelas familias, tanto que traz muitas lembrancas
felizes e, em algumas vezes, tristes, por ndo terem vivido plenamente essa experiéncia na
infancia. Violeta revelou em seu depoimento: “eu quase nao tive oportunidade de brincar, eu
tinha que ajudar no trabalho dos meus pais”; e considera importante que seu filho tenha essa
experiéncia ao dizer: “eu quero que Carlos brinque muito e aproveite muito sua infancia.”
Essa declaracdo colabora para o reconhecimento da brincadeira como a expressao da(s)
cultura(s) da(s) infancia(s).

“A brincadeira € uma das mais importantes funcdes da El, justamente por ser ela a
experiéncia inaugural de sentir o mundo e experimentar-se, de aprender e criar e inventar
linguagens através do exercicio ludico da liberdade de expressdo” (BRASIL, 2009a, p. 70).
Nos depoimentos das mées e avos, percebemos diversos tipos de brincadeiras que sdo
vivenciadas por seus filhos e filhas, atividade central na vida das criancas e referendada pelos
tedricos sociointeracionistas tais como Vygotsky (1998). Para ele, a brincadeira, € concebida
como uma pratica histérico-cultural que exerce significativa influéncia no desenvolvimento
infantil. J& para Wallon (2005, p. 54), a brincadeira é “uma atividade propria das criangas”, na
qual elas se dedicam ao extremo, reproduzem e produzem impressdes das suas vivéncias e

compreendem as coisas do mundo.
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7.1.2 As infancias

Segundo Dalia, mae de Ana, a sua infancia se assemelha & infancia que sua filha
vem tendo: “as brincadeiras que eu brincava era de casinha’®, de boneca, de pega-pega,
esconde-esconde, no sitio da minha avo, que é enorme. Vejo que a Ana gosta de brincar das
mesmas coisas.”

Violeta considera que seu filho Carlos tem aproveitado mais a infancia do que ela
o fez. Estabelece uma relacdo entre a sua infancia e a de seu filho: “quando eu era crianga, eu
lembro que j& cuidava dos meus irmdos e cuidava de casa. Nao tive tempo de brincar.
Quando cresci mais um pouco, ja lembro dos meus pais me levando para o rogado. J& o
Carlos brinca muito e eu fico feliz por isso.”

Para Rosa, 0 que diferencia a sua infancia da do seu filho é a atencdo. Revelou:
“gquando eu era crianca, ndo tive tanta atencdo. Meus pais tinham muitos filhos. Por isso
procuro dar mais atencao para larley. Acho que, por isso, meu filho € tdo carinhoso; e ndo s
comigo, aqui na creche também. Ele trata com respeito as meninas e eu acho isso muito

bom.” As lembrancas da infancia de Rosa emergem:

A gente ndo tinha atencdo, mas a gente era livre pra brincar, pra imaginar, a gente
pegava uns lencois e fazia umas casinhas, brincava... Entdo a gente tinha o tempo
livre pra brincar mesmo. Eu brincava muito de casinha, de escolinha. E nisso a
minha infancia é muito parecida com a do meu filho, larley.

Ja Margarida revelou gue sua infancia foi muito dificil: “eu ndo tive infancia, eu
nao tive adolescéncia eu ndo tenho lembrancas boas... Ja a da Sara € bem diferente! Ela tem
tempo para brincar e ser criancal!”

Petlnia considera que entre a sua infancia e a da Tauane ndo tem diferenca: “a
minha mae diz que eu era bem danada, e a Tauane é do mesmo jeito; so se aquieta quando
estd dormindo. Eu brincava muito. Minha mde nunca me impediu de brincar. Eu era do
mesmo jeitinho da Tauane.”

Horténcia declarou que permite que seus filhos brinquem bastante e relata: “até
porque, na minha infancia, eu ndo brinquei, eu estudei pouco, porque tinha que trabalhar pra
ajudar em casa.” Ela percebe no filho aspectos semelhantes vivenciados na sua infancia ao
declarar: o Weverton é muito parecido comigo, na esperteza, na atitude. Ele tem muita

autonomia. Quando eu era crianca, era igual a ele.

™ Apesar de ter analisado o uso das palavras no diminutivo por professores da El, mantivemos o uso dos

diminutivos presentes nas entrevistas em respeito ao discurso das familiares.
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Discutimos, em capitulo anterior, que a contemporaneidade aponta para uma
multiplicidade de infancia(s), sendo as criangas participantes ativas dos contextos culturais
nos quais estdo inseridas. Sao reprodutoras e produtoras de cultura(s). Assim sendo, fala-se
em infancias no plural, pois as criangas vivem, interagem, brincam, relacionam-se com o
mundo social de modos distintos e diversos.

Esse momento de entrevista com as familias das criancas foi de emocéo para elas,
por poderem se lembrar de momentos da(s) sua(s) infancia(s) ao falar de suas criangas. O
documento de Brasil (2009a, p. 26) destaca que 0 encontro entre criangas e adultos gera um
“movimento histérico e cultural que congrega tanto a transmissao da tradicdo como a proje¢ao
de novidades”. Revelou-se, entdo, por meio de seus depoimentos, o reconhecimento que as
familias tém da(s) infancia(s) como momento da vida com especificidades préprias, que tem,

no brincar, elemento central de express@o da(s) cultura(s) da infancia(s).

7.1.3 Experiéncias e aprendizagens das criangas no CEI (creche) na visédo de suas familias

Ana frequenta a creche desde os dois anos. Dalia enalteceu as relacbes afetivas
vivenciadas por Ana na creche, segundo ela: “vejo que a minha filha gosta muito da creche.
Ela passa o dia todo falando nos amiguinhos, na professora Emilia. Fala sempre do que
aprende na creche, diz ja saber escrever 0 nome, canta as musicas e tudo o que ela aprende
comenta em casa.”

Carlos gosta muito da creche. O menino comenta sobre todas as novidades que
aprende, fala dos nimeros, das atividades de artes e chega a casa mostrando seus desenhos.
Expde seus desenhos na parede do quarto da mae e ordena que ninguém os tire de 1! Segundo
Violeta, quando o pai dele chega do trabalho, a familia se reine para conversar, e Carlos
sempre pergunta: “o que vocés estdo conversando?” Violeta disse toda orgulhosa: “meu filho
€ um menino atento, cheio de ideias. Outro dia quis fazer um piquenique dentro de casa!”

larley entrou na creche aos dois anos de idade. Quando estd em casa, ele fala das
coisas que aprende na creche, das histdrias que ele conta para a professora. Rosa reconhece,
com satisfacdo, o trabalho da creche: “a cada dia ele esta mais desenvolvido. E eu fico muito
feliz. Vejo que € um ambiente que ele gosta muito.” De acordo com Rosa, “as professoras sao
muito atenciosas, Elas procuram saber o0 que acontece com a crianca em casa também. Eu
acho isso muito importante, € uma seguranca a mais.”

Margarida explica que Sara gosta muito da professora Emilia. Ressaltou que a

menina “passa o fim de semana inteiro falando da professora.” Sara frequenta a creche desde
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os trés anos de idade e “ndo gosta de faltar, quer ir até doente! E relata tudo o que aprende.
Como certa vez, chegou em sua casa muito feliz porque tinha feito um bolo com a professora
e colegas na creche”, afirmou sua avd. As criancas da creche ela chama de bebés! Margarida
expressou: “eu acho tdo bonito! Essa convivéncia é muito boa, as criancas maiores com as
menores.”

Petlnia gosta muito do trabalho realizado na creche. Relatou que sua filha vai
bem feliz para a instituicdo. Tauane adora brincar no parquinho e relata sobre todas as
atividades e novidades que aprende, tais como: escrever as letras do alfabeto e o0 nome dela.

Horténcia declarou que gosta muito do trabalho desenvolvido na creche e lamenta
que a instituicdo ndo ofereca Infantil V. Ressaltou que as professoras tratam bem as criancas,
que considera importante as brincadeiras e 0s passeios que a creche organiza. Segundo o
depoimento de Horténcia, “Weverton adora os passeios. Conta tudo o que Vé, fala tudo o que
aprende na creche, me entrega todos os avisos que mandam, diz tudo que a professora fala e
adora cantar as musicas que aprende na creche.”

As entrevistas foram realizadas nas dependéncias da instituicdo, a pedido das
proprias familias. Nossas perguntas sobre as aprendizagens e experiéncias que as criancas
vivenciam no CEI seguiram um roteiro de entrevista semiestruturada.” Nos depoimentos das
mées e da avo, foram destacadas as relacdes afetivas entre adultos e criancgas; as interacdes
entre criancas bem pequenas e criangas pequenas; as producfes das criangas, tais como:
desenhos, escritas, histdrias contadas, recontadas e experiéncias significativas. As criancas
narram aprendizagens e vivéncias ocorridas no CEI e levam esses conhecimentos para seus
lares, tais como as experiéncias com receitas de Sara e a exposicdo de desenhos produzidos
por Carlos.

Esse momento das entrevistas com as familias demonstra o quanto é necessario o
compartilhamento das experiéncias, informagdes e conhecimentos entre familias, creches e
pré-escolas. As experiéncias de parcerias entre as familias e as instituicdes de Educacédo
Infantil, notadamente na Italia e em Portugal, concebem a participacdo das familias tédo
essencial quanto a participacdo das criancas. Em Reggio Emilia, por exemplo, a tarefa de
educar uma crianca é considerada complexa, uma responsabilidade de toda comunidade, que
precisa ser compartilnada através “de encontros, pluralidade de visGes e diferentes
competéncias” (EDWARDS; GANDINI; FORMAM, 2016, p. 130). Na experiéncia

portuguesa, promove-se “o envolvimento das familias e, particularmente dos pais, na

> Apéndice D.
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aprendizagem das suas criangas.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; ARAUJO, 2013, p. 19). Em
uma atmosfera onde todos aprendem, pais e escola constroem lagos afetivos e uma relacdo de
confianga, constroem uma verdadeira pedagogia em participagéo.

Na nossa realidade, é preciso cultivar parcerias, trocas de experiéncias e
reconhecimentos dos saberes e conhecimento produzidos pelas criangas nos ambitos
familiares, de educagdo e cuidado ou, como indica o documento “Praticas cotidianas na
Educagdo Infantil” (BRASIL, 2009a, p. 33), uma convivéncia produtiva e necessaria que

“reflitam sobre as identidades e as diversidades das criangas”.

7.1.4 A importancia de ouvir as criangas

Dalia declarou que se interessa pelas coisas que sua filha fala e expressa:

As pessoas ndo ddo muita importancia para o que as criangas dizem porque dizem
que é besteira, bobagem, mas o que minha filha fala eu dou muita importancia sim.
Porque tudo que ela escuta ela fala. Se for uma coisa que ela ndo sabe, ela vem
perguntar. E ela pergunta mesmo!

Violeta, mée de Carlos, destacou que é importante ouvir a crianga, ouvir o que ela
tem a dizer. “A gente precisa escutar os filhos, até pra saber mesmo o que esta se passando.
Mesmo se eu estiver ocupada, paro pra ouvir meu filho.”

Rosa revelou que sempre procura perguntar e ouvir o seu filho para saber o que
estd acontecendo com ele, para que ela possa ajuda-lo. Rosa afirmou que tem muito interesse
em saber sobre o dia a dia do seu filho na creche. Sempre faz perguntas do tipo: Como foi
hoje? O que aconteceu? O que vocé aprendeu? Eu sempre estou querendo saber. E também
para incentiva-lo a usar a memdria, para ele aprender a dizer o que aconteceu.

Margarida considera que os pais devem “prestar atencdo nas criancas, no que
elas sentem, o que elas acham das coisas”, para que se tenha uma relacdo de amizade entre
mée e filho, uma relacdo de confianca.

Petlnia considera importante ouvir o que a crianca tem a dizer: “até porque se diz
que crianca ndo mente. As criancas hoje em dia sdo muito espertas, curiosas. Antigamente,
uma crianca ndo podia passar no meio dos adultos que estivesse conversando. Era uma
afronta! Hoje em dia, ndo, as criancas sdo as primeiras a perguntar, a querer saber das

conversas!”
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Horténcia, mae de Weverton, declarou que na infancia dela ndo teve muito
atencdo dos pais: “meus pais trabalhavam muito, ndo tinham tempo pra dar atengdo. Por
iss0, hoje eu sou carinhosa e dou atengdo aos meus filhos.” Considera que € muito importante
a atencdo que uma méde da aos filhos e ressaltou: “¢ uma coisa que fica para a vida toda!”

O momento de entrevistas com as familias das criangas foi um momento muito
prazeroso e agradavel, em alguns momentos nos emocionamos com os relatos das memdorias
da(s) infancia(s). Finalizamos as entrevistas convictas do qudo € importante a brincadeira no
desenvolvimento das pessoas, trazendo a alegria de viver tdo significativa experiéncia ou a
sensacdo de perda de ndo té-la vivido plenamente.

Alegramo-nos com os aspectos apontados em seus depoimentos como importantes
para 0 desenvolvimento da crianca, como a brincadeira, o desenho, as interacfes criancga-
crianca, as experiéncias vivenciadas através dos passeios, receitas e a importéancia das creches
e pré-escolas para esse desenvolvimento. Ficamos felizes por conhecer um pouco dos
contextos de vida das criangas. Como salienta Barbosa (2007), quanto mais proximas as
familias, maior ¢ a articulagéo entre os conhecimentos da instituicdo de El e os conhecimentos
que denotam das singularidades das culturas familiares.

Rosa nos deu um importante retorno ao afirmar que larley gostou muito de
participar da pesquisa. Revelou que o menino chegava a casa comentando e considerou
importante a participacdo do seu filho: “foi um aprendizado para larley”. Na ocasido,
agradeci a Rosa por téo significativo retorno.

Na verdade, aprendemos com larley, Ana, Carlos, Sara, Weverton, Tauane e com
todas as criancas da turma do agrupamento Infantil IV, a sermos mais sensiveis e
comprometidos em garantir-lhes espacos de participacdo. Seus enunciados, expressdes e
manifestacdes colaboram para pensarmos a Roda de Conversa como um espaco-tempo de
participacdo das criancas.

Avancemos para ouvir o que dizem as criancas sobre a Roda de Conversa.
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7.2 A Roda de Conversa no agrupamento Infantil IV do CElI Curumim

Fotografia 18 —Roda de Conversa no patio externo

Fonte: arquivo de pesquisa.

Os dialogos entre a professora e as criancas na Roda de Conversa no CEI
Curumim constituem material precioso para compreendermos 0s sentidos que as criancas
atribuem a esse momento. Os didlogos foram mantidos na integra, um compromisso ético,
mas que, acima de tudo, respeita a expressdo do pensamento e 0s saberes dos sujeitos e
colaboradores dessa investigagéo.

Conforme explica Warschauer (1993), a Roda é uma construcdo propria de cada
grupo. Entretanto, segundo suas ideias, isso ndo constitui impedimento para pensarmos sobre
suas implicacBes e caracteristicas. E nosso intuito discutir como tém sido realizadas, no
contexto da EIl, as Rodas. Pretendemos caracterizar a Roda de Conversa no cenario
investigado e suas implicacdes para o desenvolvimento da linguagem, da participacdo e do
protagonismo das criancas.

A seguir, apresentamos o0s sentidos e significados construidos pelas criancas e
pela professora nas suas vivéncias na Roda de Conversa. Na concepcgéo da professora, ““/...] a
‘rodinha’ ndo é s6 para a conversa, a gente canta musicas, combina regras e tem alguns
temas também”’®. Esses sentidos e concepcéo se revelam importantes de serem analisados e
discutidos a partir das seguintes categorias de analise:

a) a Roda de Conversa e 0s temas propostos pela professora;

b) assuntos que surgem a partir da tematica proposta pela professora;

C) assuntos propostos pelas criangas.

"® Anotagdes do diario de campo do dia 13 de setembro de 2016.
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Fotografia 19 —Criancas na Roda de Conversa
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Fonte:arquivo de pesquisa.

A Roda de Conversa proposta pela professora abordava sempre temas que ela
considerava relevantes para serem apresentados as criancas. Os referidos temas poderiam ser
algum assunto do momento relacionado ao cotidiano, tais como eventos do fim de semana,
elei¢des, ou contetidos abordados no livro didatico. Os principais contetdos tratados foram: as
plantas do jardim, profissGes, tamanhos, numerais, ou alguma informacéo sobre algum projeto
desenvolvido. No momento de desenvolvimento da pesquisa, 0 projeto que estava em
andamento era o Projeto Horta e, muitas vezes, ele foi o tema da Roda. Apds a Roda de
Conversa, as criangas sentavam-se a suas mesas para realizarem alguma atividade escrita no
livro didatico, assim como atividades de recortes, pinturas com tinta guache, confeccdo de
painéis.

Apresentamos, nas proximas secdes, trés Rodas de Conversa analisadas durante as
observacGes em campo. Iniciamos pela analise dos momentos de Roda de Conversa com o
intuito de compreendermos como eram realizadas cotidianamente, como se desenvolveram e
se constituiram a participacdo, as manifestacdes e os sentidos construidos pelas criancas nesse

momento.

7.2.1 Roda de Conversa: as eleicdes

A professora cumprimenta as criancas e pergunta:

Prof.2 Emilia: Bom dia!

Prof.2 Emilia: O que aconteceu ontem, larley?

larley: A mé&e levou pra creche!

Prof.2 Emilia: Ei, larley, o que a mamae foi fazer ontem? Tu sabe, Weverton?
Weverton: Foi trabalhar!

Prof.2 Emilia: Ontem foi domingo, dia de eleig&o. O que é elei¢do, Ana C.?
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(As criangas se entreolharam e ndo responderam a pergunta. A professora
continuou...).

Prof.2 Emilia: Ontem foi dia de votar. O papai e a mamée nao falaram pra vocés?
larley: O qué?

Prof.2 Emilia: Ontem foi dia de votar. O papai e a mamée foram la na urna
eletronica e digitaram o nimero do vereador e do prefeito.

(Enquanto isso, Ana C. brinca com as mdos e os dedos; a menina também canta
baixinho).

Lara: A minha m&e néo foi porque tava doente.

Prof.2 Emilia: Ontem todo mundo no Brasil votou para prefeito e para vereador.
(Weverton e larley brincam com suas blusas, esticam a gola e cobrem a cabeca).
Prof.2 Emilia: Agora vai ter uma nova disputa pra ver quem ganha a eleigao.

(Roda de Conversa do dia 3 outubro de 2016).

Como percebemos, as criangas ndo se interessaram pelo tema e expressam isso de
varias formas, brincando com seu corpo, cantando e criando novas brincadeiras. Alessi
(2011a), em sua pesquisa sobre as vozes infantis nas Rodas de conversa, constatou situagéo
semelhante em turmas de criangas de quatro e cinco anos. De acordo com a pesquisadora, 0S
assuntos abordados na Roda sdo definidos pelo professor, havendo uma preocupagdo em
promover um momento planejado anteriormente, ndo havendo espaco para a flexibilidade em
favor dos interesses das criancas. Também ndo existe, por parte da professora do grupo
pesquisado, uma reflexdo sobre se os temas tratados sdo realmente interessantes para as
criancas.

A professora percebeu que o tema ndo agradou as criancas, resolveu dar
continuidade a Roda, atendendo a solicitagdo de larley para que ela Ihe contasse uma historia.

Em véarios momentos da observacdo, constatamos que o tempo da Roda de
Conversa também é momento de contar historias. Parece haver certo desconhecimento sobre
0s objetivos da Roda de Conversa e da Roda de Histdria. Talvez, decorrente disso, ndo havia a
garantia de que esses momentos tdo necessarios ao desenvolvimento infantil fossem
realizados em sua inteireza e acontecessem de forma efetiva. Percebemos, portanto, uma
concepcao equivocada em relacdo a esses dois momentos. Surgiu, a partir da historia Ald,
papai! Al6, mamée!, um novo assunto, conforme a descricdo a seguir, na continuidade do

episodio de Roda:

Prof.2 Emilia: Eu vou contar a histdria que o larley escolheu. O titulo é Al6, papai!
Alb, maméae!

Prof.2 Emilia conta a historia: “O menino resolveu ligar para o papai. Trim, trim,
trim! Al6, papai!” E o papai disse o que, hein, larley? “Ald, filho”. Ai o filho disse
assim: “Onde vocé estd, papai?” Estou no trabalho. De que 0 papai do Weverton
trabalha?

Weverton: N&o sei.

Prof.2 E a mamae, Weverton?

Weverton: Vendendo coisas.

Prof.2;: E o papai da Jennifer?
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Prof.2: E o0 que o teu papai faz, larley?

larley balanca a cabeca negativamente, expressando ndo saber.
Weverton: O meu pai vende coisas... Xilito, pipoca...

Prof.2: Agora parece que o Weverton entendeu! O que mais teu pai vende,
Weverton?

Ana Clara: Flores!

Weverton: Flores ndo! (O menino é enfatico).

larley: Flor n&o é comida!

Prof.2: E o papai da Jennifer?

Jennifer: Entrega pizza!

(Roda de Conversa do dia 3 de outubro de 2016).

A professora ndo prossegue com a contacdo de histéria e inicia uma série de
perguntas, didatizando esse importante momento. O momento de contacdo de histéria ndo
precisa ser transformado em aula, com perguntas, no decorrer da historia, relacionadas a
contetidos sugeridos pelos livros didaticos. Conforme Baptista (2010), € um compromisso de
creches e pré-escolas realizarem um trabalho de imersdo das criangas no mundo literario,
buscando superar a cultura escolar que minimiza o potencial da Literatura Infantil como um
mero instrumento pedagdgico e escolarizante.

E importante ressaltar que as préticas pedagdgicas que envolvem as rodas de
historias sdo orientadas pelas Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Infantil (FORTALEZA,
2017a). O referido documento orienta sobre a importancia de o professor ler historias para as

criancas diariamente:

O tempo da roda de histéria € um momento de escuta de histéria pelas criancas,
propiciando-as um encontro com a linguagem escrita e a ampliacéo do repertério de
histérias. [...] essa experiéncia possibilita-lhes aprender procedimentos e
comportamentos leitores, além dos momentos de leitura espontanea pelas préprias
criancas que devem ser propiciados com frequéncia (FORTALEZA, 2017a, p. 12,
grifo do autor).

Portanto, segundo tais diretrizes, a Roda de Conversa e Roda de Histéria sdo
momentos privilegiados e distintos na rotina das instituicdes de EI do municipio de Fortaleza,
potencializadoras do desenvolvimento integral das criancas. Além das potencialidades
descritas no referido documento, a Literatura Infantil possibilita experiéncias culturais,
estéticas, de interpretacdo e expressdao do pensamento, relacionando o real ao imaginario,
constituindo-se em interpretacdes e criacao indicativas das culturas infantis.

O dialogo prossegue com larley propondo um tema de seu interesse: 0 seu quarto
novo. As criangas trazem outros elementos para a conversa, que emergem das suas

experiéncias cotidianas e da sua imaginacao:
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larley: O, tia, deixa eu conversar? Deixa eu conversar! O, tia! Sabia que meu pai
fez um quarto novo?

Prof.2: Foi? Senta, larley, e conta pra todo mundo! O teu pai fez um quarto novo?
larley: Tem um tapete de carrinho, minha caminha e a da minha irma.

Prof.2; E na histéria o que foi que 0 menino pediu para o papai? Ele disse assim:
Papai, quando o senhor voltar do trabalho, traz um presente pra mim! Mas ai o
papai chegou do trabalho, e olha o que ele trouxe? (mostra a gravura do livro).

As criancas comecam a levantar hipoteses.

Weverton: Um avido.

Ana C.: Um carro, um elefante!

(Roda de Conversa do dia 3 de outubro de 2016).

Para larley € muito importante participar, dizer suas novidades e curiosidades.
Essa participacdo ¢ sempre solicitada a professora: Tia, deixa eu falar! O, tia, deixa eu
conversar! Emilia procurava ouvir o que as criancas tinham a dizer. Muitas vezes, elas ficam
euforicas por falar; recorriam a ela, levantavam e falavam ao seu ouvido. A professora
solicitava que a crianca falasse para todas as outras crian¢as ouvirem, garantindo, assim, o
principio democréatico da Roda, em que todos possam ouvir 0 que o outro tem a dizer como
algo importante e valoroso.

No entanto, o assunto do “quarto novo” de larley poderia ter sido mais bem
aproveitado se tivesse sido dado continuidade ao que as criangas tinham a dizer.

A professora prossegue relacionando o enredo da historia e as respostas das

criangas aos conteudos que considerava importantes para as criangas aprenderem:

Prof.2; O avido anda na agua, na terra ou no céu?

Criancas: No céu! (respondem alto e em coro).

Prof.2; O trator anda na agua, ha terra ou no céu?

Ana Clara e Jennifer: Na terra!

Prof.2; E o elefante mora onde, hein, larley?

larley: Na selva!

Prof.2; Mas eu ja vi elefante no zooldgico.

Weverton: E porque ele trabalha I4!

larley: E ele pode morar numa cavernal!

Prof.2; E sabe que tem elefante no circo!?

Lara: L4, ele [elefante] faz palhagada!

larley: O, tia! O, tia! Eu vou conversar.

larley: O elefante d4 uma voltinha com as patas dele no circulo! (O menino quis
dizer circo).

Prof.2; O elefante mora na floresta, mas tem gente que prende o elefante e leva ele
pra trabalhar no circo. Pode uma coisa dessa, gente?

Prof.2: O elefante é pra viver trancado é, larley? E, Weverton?

Ninguém é pra viver preso, ninguém gosta, né, gente?

(Roda de Conversa do dia 3 de outubro de 2016).

Ao final dessa Roda, as criancas brincam, fazem c6cegas umas nas outras, esticam
a gola da blusa e cobrem a cabeca. Emilia encerra 0 momento cantando uma masica com as

criangas. A “rodinha” realizada nesse contexto tem a funcdo de apresentar contetdos as
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criancas. Percebemos que a professora faz perguntas as criangas, entretanto, ndo espera que
elas respondam. Adianta logo a resposta, sendo este um fator para que as criangas percam o
interesse sobre o0 que esta sendo abordado.

As criangas trouxeram temas de seus interesses: 0 quarto novo de larley, o avido,
a moradia do elefante; assuntos que iniciam boas discussdes, possibilitando o levantamento de
hipoteses e dos conhecimentos cotidianos das criancas. Alessi (2011a) aponta para a
necessidade de que os professores de EI considerem as contribuicbes e afirmacbes das
criancas para dar continuidade ao dialogo, possibilidades para que a conversa seja, de fato,
dialégica, considerando o ponto de vista da crianca.

7.2.2 Roda de Conversa: os dias da semana

Na segunda Roda de Conversa que trazemos para analise, 0 tema proposto pela
professora Emilia foi os dias da semana. Ela iniciou cantando uma musica: “sete dias a

semana tem, quando uma vai, logo a outro vem [...]”.

Prof.2: Bom dia!

Criancas: Bom diaaaa! (Respondem em coro).

Prof.2: Que dia é hoje?

Criancas: Terca-feira! (Respondem em coro).

Prof.2; Sé tem a terca-feira pra vocés?

Criancas: E a quarta-feira!

Prof.2; Vamos contar os dias da semana pra gente saber que dia é hoje?

Prof.a; larley!

Chama a atencgéo de larley e retoma a cantoria dos dias da semana. “Sete dias a
semana tem, quando uma vai, logo a outro vem”. “Sete dias a semana tem, quando
uma vai, logo a outro vem”. Comega quando? Domingo, segunda-feira, terca-feira,
quarta-feira, quinta-feira, sexta-feira, sabado que bom! E, &, &! (Criancas batem
palmas).

Leandra: Eu tenho uma amoeba!

Prof.2: Hoje é que dia?

Ana: Terca-feira.

Lara: Segunda-feira.

Prof.2: Hoje é quinta-feira. Vamos la de novo! Domingo, segunda-feira, terca-feira,
quarta-feira, quinta-feira, sexta-feira, sdbado que bom!

Prof.2: Por que s6 o sabado que é bom? Todos os dias da semana sdo bons? S&o ou
ndo séo?

(Roda de Conversa do dia 27 de outubro de 2016).

Leandra se reportou a professora; a menina tem uma novidade para contar na
Roda: ganhou um brinquedo amoeba!”’ Mas, infelizmente, a professora ndo escutou. larley,

no momento da Roda, foi até a estante de livro, pegou um e comecou a folhear. A professora

" A geleca, também conhecida como amoeba, é um brinquedo em forma de massa gelatinosa. Ela tem a
possibilidade de formar bolhas, esticar, enrolar e pode ter varias formas (GELECA, ¢2017).
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chamou a atencdo do menino por essa acdo. larley senta no seu lugar na Roda e,
tranquilamente, |é seu livro.

Em resposta a pergunta da professora, Ana se manifesta, discordando da
professora Emilia ao afirmar: “que em Fortaleza ndo estd nada bom.” A menina foi até o
centro da Roda e apresentou um assunto de seu interesse, que a preocupava e que, naquele
momento, sentiu necessidade de compartilhar. Vejamos o que disse a menina na Roda de

Conversa:

Fotografia 20 —Ana narra o episodio dos palhacos assustadores

AR e .

Fonte: arquivo de pesquisa.

Ana: E ndo. Em Fortaleza ndo t4 bom n&o. Porque os palhacos est&o la na
Fortaleza, ndo sao bons’®.

Leandra vem até a mim e diz: O, tia, eu tenho uma amoeba!

Janice: Que bacana, Leandra!

(Prof.2 Emilia pega a mao de Leandra e volta com ela para sua cadeira).

Ana: Os palhacos de Fortaleza ndo séo bons. Eles podem matar todas as pessoas!
Lara: Os palhacos séo bom sim!

Prof.2; Olha a Ana trouxe uma coisa pra gente que ta acontecendo e é verdade. Fale
pra sua turma, Ana.

Ana: Olha, gente! Nao pode ficar em Fortaleza. A minha mée foi pro trabalho, né,
ela viu um palhaco com uma faca bem grandona, ia matar ela, mas ndo matou,
porque eu pedi a ele pra parar e ele parou.

Lara: Palhaco ndo mata.

Prof.2; A Ana falou duas coisas que estédo acontecendo.

larley brinca com um livro e a professora pede o livro e o guarda.

larley reivindica: O, tia!

Prof.2; Ta acontecendo isso, mas a gente tem que ter cuidado.

Ana se levanta novamente e fica no centro da roda e diz: Se ndo tiver cuidado, ai o
palhagco mata.

"8 530 pessoas que se vestiam de palhagos, usavam roupas coloridas, mas a diferenca esta no uso de méscaras
com expressdes de terror. Foram vistas em diversas cidades dos Estados Unidos. Os palhagos andavam pelas
ruas a noite, em parques e locais menos iluminados, de onde apareciam de forma repentina para assustar
pedestres e motoristas (BBC BRASIL, 2016). Aqui no Brasil, ha relatos de que “os palhagos™ foram vistos
em alguns bairros da cidade de S&o Paulo-SP (IG SAO PAULO, 2016).
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Prof.; Perai, perai! (A professora parece preocupada com a repercussdo da
conversa, parece que teme que algumas criancas fiquem com medo). Por favor,
sente na sua cadeira, Ana. Ndo é o palhago que t4 matando gente!

Lara: Eu ja vi um palhago e ele nem fez isso!

Prof.2 Tem alguns homens maus que estao vestindo uma fantasia de palhaco e estéo
tentando assaltar as pessoas, mas nao é aqui em Fortaleza, viu, Ana. Passou na
televis@o que isso ta acontecendo em outros lugares.

Ana: E é de noite, viu.

Prof.2; Isso é la nos Estados Unidos. La tem homens maus que estao se vestindo de
palhago.

Ana interrompe e diz: E os ladréo, né?

Prof.2: Espera ai! Calma, Ana, se ndo 0s meninos vao ficar com medo de palhago.
Os palhacos ndo fazem isso. O que ta acontecendo 1a nos Estados Unidos... tem
gente que € mau, ta se vestindo de palhago e estdo ameacando as pessoas com faca.
Aqui no Brasil houve um caso. Mas o palhaco néo é mau, viu, Leandra.

larley: O, tia, vocé tava me assustando!

Prof.2: Estou falando que o palhago ndo é mau.

Leandra: O, tia, deixa eu falar!

(Roda de Conversa do dia 27 de outubro de 2016).

Emilia escutou o relato de Ana com atengdo, valorizou a informacdo dada pela
menina e esclareceu aspectos importantes, como o local e a acdo de pessoas mal
intencionadas. Na verdade, Ana tinha raz80 em estar preocupada, pois os palhagos
assustadores comecavam a agir na cidade de Sao Paulo. Ana trouxe uma informacdo que
estava sendo veiculada na midia no dia 11 de outubro de 2016 e esta Roda foi realizada no dia
27 de outubro de 2016, portanto, um assunto atual, que causou curiosidade, medo, ansiedade e
interesse das criangas, assunto importante de ser discutido, esclarecido. Notamos que as outras
criangas se envolveram no relato de Ana. Algumas ouviam atentamente. Lara discordou
terminantemente de Ana, afirmando que “Os palhacos sdo bons e ndo matam!” Tauane ouviu
com os olhos arregalados e larley informou que ja estava ficando assustado com aquela
conversa. Esse poderia ter sido um tema a ser abordado nas Rodas subsequentes, discutindo o
verdadeiro sentido do que pessoas mal intencionadas podem causar nas pessoas.

Acompanhamos nessa Roda um importante momento de dialogo, de
argumentacao, de discordancias; um movimento importante para que a conversa aconteca de
modo participativo e democratico.

Muitas questbes poderiam ser discutidas a partir do assunto exposto por Ana:
assustar as pessoas € uma atitude legal? Quando sentimos medo? O que o medo pode
ocasionar nas pessoas? Silva (2015) aponta em sua pesquisa o direito de opinar, de expressar
0 que pensa, bem como o direito de ser escutado e de ser levado em consideracdo, caminhos
para se fomentar a participacdo. Conforme indica a pesquisadora, faz-se necessario que 0s
adultos abram espacos de compartilhamento de saberes e opinides das criangas e adultos,

imprimindo, assim, um sentido politico e de participacao.
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Leandra, assim como larley e “seu quarto novo”, continuou desejando falar sobre
0 seu brinquedo amoeba. A menina ndo encontrou espago para dizer a sua novidade. O
momento da Roda no contexto observado parece ser um tempo sistematizado, sobrando pouco
ou quase nenhum tempo para a novidade da infancia. A novidade da infancia, de acordo com
Oliveira (2015), sdo os acontecimentos, o acolhimento das ideias, descobertas e novidades das
criancas. Nas palavras da autora, “a Roda de Conversa ndo tem sido um espaco dialdgico de
compartilhar o0 que se pensa ¢ o que se deseja pensar” (OLIVEIRA, 2015, p. 97). Nao tem se
constituido em um momento no qual ha a construcdo coletiva, mas que também é uma
construcdo individual, dizendo muito das experiéncias das criangas.

A conversa sobre o0s palhacos assustadores causou um rico debate. No entanto, ela
foi finalizada, também porque larley demonstrou estar assustado com o assunto.

A professora prosseguiu apresentando na Roda conteudos relacionados ao livro
didatico.

Prof.2: O que vocés estdo vendo?

Weverton finge dormir.

Criancas: Ursinho, cama, casa.

Prof.2; E de quem é essa casa?

Criancas: Do urso.

Prof.2 As camas, as cadeiras compdem a casa dos ursinhos.

Tauane: E uma menina.

Weverton finge dormir.

Prof.2; Tem uma menina brincando dentro da casa dos ursinhos. O que o livro ta
pedindo pra gente fazer? larley! O que o livro ta pedindo pra gente fazer?
Tauane: Pra pintar!

Prof.2; Aqui tem trés coisas. Vamos la! Grande, médio e pequeno.

(Roda de Conversa do dia 7 de outubro de 2016).

A professora continua fazendo gestos para mostrar 0s tamanhos grandes, medio e
pequeno. Algumas criangas gesticulam os tamanhos com a professora, outras ndo, sO
observam. Weverton finge dormir, resistindo ao que esta sendo proposto.

A Roda foi, na maioria dos dias observados, organizada em funcdo dos contetdos
escolares, na qual a presenca do livro didatico era constante. Inicialmente, havia um tempo
para a acolhida, na qual as criangas cantavam mdsicas; outro momento, no qual as criancas se
manifestavam e insistiam em trazer seus temas de interesse; e um terceiro momento, para a
apresentacdo dos contetdos e a atividade ou tarefa do dia.

Isso ocorreu em varios momentos de observacdo nos quais a Roda teve como
conteddos didaticos classificacdo, numerais, profissdes, contagem do nimero de um a dez, as

partes do corpo humano, natal, dentre outros. Desse modo, pareceu haver uma primazia nos
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contetdos didaticos, no ensino e nas tarefas escolares, em detrimento dos conhecimentos
espontaneos da crianga. Esse modo de perceber o processo educativo ndo considera as
especificidades da EI e tem como modelo o ensino escolarizante.

Sobre a selecdo de contetdos de aprendizagem para as criangas, Oliveira (2011, p.
220) explica que isso acontece por ter existido em nosso pais “um modelo de curriculo e de
selecdo de contelidos proximo ao modelo de disciplinas presentes no ensino fundamental
tradicional.” Dessa forma, as praticas da pré-escola foram marcadas pelo modelo
escolarizante, preparatério e de experiéncias nada significativas oferecidas as criancas. A
autora ressalta que é preciso reconhecer que 0 conhecimento ndo ocorre de maneira linear e
hierarquica, que ndo precisa acontecer numa ordem necessaria, pressupondo etapas para
aprender. Implica considerar o que as criancas ja sabem, j& conhecem, 0s seus interesses
articulados com os conhecimentos socialmente construidos, deixando de lado as novidades
que 0s pequenos trazem.

Na maioria das vezes, esse rico processo de aprendizado presente nas Rodas de
Conversa e nas experiéncias cotidianas nao € visto, sequer percebido pelos professores.
Quando se privilegia praticas que tém como base as datas comemorativas, as listas de
contetdos ou temas geradores se deixa de refletir sobre 0 modo peculiar que as criancgas

constroem e se relacionam com o conhecimento.

7.2.3 Roda de Conversa: a pulga

Numa conversa que tinha como principal tema os insetos, a Prof.2 Emilia chama
as criancas para a “rodinha” e mostra uma gravura do livro. Pede para as criancas
adivinharem que bichinho ela esta mostrando. As criancas ficam euforicas e levantam suas
hipdteses. Percebemos que esse € um assunto que desperta muito interesse nas criancgas, que,
frequentemente, falam de animais e de pequenos insetos e aracnideos habitantes da horta e do

jardim.,

Sara: E uma barata!

Lara: E a dona aranha.

Ana C.: Uma formiga!

Prof.2: Jo&o, 0 que sera isso?

Ana C. se levanta e tenta ver o livro.

Prof.2: E se eu disser pra vocés que esse bicho é um bicho que tem uma musiquinha,
sabia?

Emilia comeca a se cogar e vai dando pistas as criancas para que elas adivinhem que
bichinho é aquele. Coitado do cachorro quando pega!

Ana: E uma barata!
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Prof.2: E néo.

Ana C.: Carrapato! Carrapato!

Prof.2: Quase! Quase!

Leandra corre e fala no ouvido da professora.
(Roda de Conversa do dia 7 de outubro de 2016).

A professora comunica as criangas que alguém descobriu sobre qual bichinho ela
estava falando.

Prof.2: A Leandra falou que esse bichinho estranho é a dona pulga. Ela tem
dentinho?

Jodo: N&o. Ele ndo tem dente

Ana: Nao!

Prof.2. Tem sim. (Levanta o livro bem alto para que as crian¢as vejam, mas poucas
criancas veem). Ela tem patinhas?

Lara: Tem.

Sabrina: Nunca vi pulga.

Ana C: E carrapato.

Prof.2: Ela tem quantas patinhas? Vamos contar? E inicia a contagem: uma, duas,
trés, quatro.

larley olha para a imagem e diz: Olha! Ela ta viva!

(Roda de Conversa do dia 7 de outubro de 2016).

A partir do tema indicado pela professora surgem assuntos de interesse das
criancas. Elas levantam hipoOteses e parecem estar se divertindo com o jogo de advinha
proposto por Emilia. Percebemos que as criancas, além de dizerem suas hipdteses, falavam
sobre seus conhecimentos. Ana C. ndo aceitava a resposta da professora, afirmando,
categoricamente, que se tratava de um carrapato. A menina defende seus conhecimentos,
afinal, aquelas caracteristicas elencadas pela professora eram muito semelhantes a do
aracnideo! A professora prossegue e ndo faz nenhuma relacdo com os conhecimentos das
criancas e suas confrontacdes diante do objeto do conhecimento que, por sinal, s&o muito
significativos: Jodo e Ana dizem que a pulga ndo tem dente. JA Lara concorda com a
professora, a pulga tem dente sim! Ja Sabrina informa que nunca viu uma pulga.

As criancas desde muito cedo aprendem, perguntam, elaboram, confortam e criam
hipdteses e conceitos espontaneos sobre diversos assuntos. Essa relacdo se apresenta no
cotidiano delas. Para Vygotsky (2005), o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e nao
espontaneos se relacionam e se influenciam. Segundo ele, o ensino e a aprendizagem
desempenham papel importante para essa aquisicdo de conhecimentos e das fungdes
psicoldgicas superiores. O professor tem um importante papel de mediar, de fornecer as
informacGes cientificas e do conhecimento formal, ampliando, de forma significativa, os

conhecimentos das criancas.
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A professora prossegue apresentando uma mdsica as criangas. Sugeriu: “vamos
cantar! A pulga e o percevejo fizeram uma combinagdo, fizeram uma serenata embaixo do
meu colchdo [...]”. Enquanto Emilia canta, as criancas s6 observam, pois ndo conhecem a

musica.

Prof.2: Quem ja aprendeu?

(Mostra o livro didatico para as criancas).

Prof.2: Olha, a dona pulga esta querendo achar os nimeros. Vamos ajudar? Ja tem
0s nimeros: um, dois, trés, quatro, cinco, seis. T4 faltando que nimero?

Ana: A gente ndo sabe! (Diz com cara de preocupagao).

(larley e Jodo brincavam com um dinossauro de brinquedo).

larley: E o dinossauro? Tem carrapato?

(Roda de Conversa do dia 7 de outubro de 2016).

A professora ndo ouve a pergunta de larley e pede que todas as criancas a
acompanhem até o quadro de numeros. O tema se esgota novamente em detrimento dos
contetdos do livro didatico. Os assuntos propostos pelas criangas sao muitos significativos
para boas indagacOes, perguntas e oportunidade de confronto entre os conhecimentos
cotidianos das criangas, assim como com 0s conhecimentos cientificos, como sugere
Vygotsky (2005).

Como ja discutimos em capitulo anterior, os conhecimentos cotidianos nascem da
experiéncia pessoal das criangas. Para que elas possam ampliar seus conhecimentos, precisam
vivenciar situagdes concretas e significativas de aprendizagem, precisam discordar, perguntar,
duvidar, expressar-se e participar. Assim, podem ser protagonistas e construir seus conceitos,
suas aprendizagens, papel fundamental das instituicbes de EI: ampliar os conhecimentos das
criancas, ndo de modo fragmentado, repetitivo, didatizado, mas com situagdes nas quais 0s
conhecimentos sejam considerados.

As criancas pequenas, no seu cotidiano, relacionam esses conhecimentos, como
fez Ana C., ao ser enfatica, afirmando que seria um carrapato. Na verdade, a menina estava
legitimando seu saber e procurando confrontar os conceitos carrapato e pulga. Afinal, o que
teriam nesses conceitos que os tornavam semelhantes e diferentes? Saber que o inseto tem
patas e dentes ndo era o suficiente para a menina. Qual a diferenca entre pulga e carrapato?
Ela realmente tem dentes? Jodo afirmou que ndo. E o que dizer de larley ao trazer elementos
da sua imaginacdo dizendo que a pulga estava viva? E se a pulga estivesse ali, na sala de
referéncia? O que as criancas e a professora iriam fazer?

Discutimos ao longo dessa dissertacdo que a fantasia do real € um eixo

estruturador das culturas da infancia (SARMENTO, 2004). Vivenciamos, de forma concreta,



174

com larley como as criangas transpdem o real através do seu pensamento imaginario,
possibilitando conhecer o mundo de modo criativo, um trago peculiar da cultura da infancia.

Assim se caracteriza a “rodinha” no contexto investigado, um espago-tempo
marcado pela centralidade das tematicas e conteldos didaticos propostos pela professora.
Emilia buscou um dialogo com as criancas, tendo uma postura afetuosa e respeitosa com elas.
No entanto, acreditava que 0s temas propostos s&éo mais importantes do que os trazidos pelas
criancas. Caminha-se para a compreensdo de que a Roda de Conversa é um lugar de encontro
da professora e das criancas, um espaco democratico e de participacdo. Nesse encontro,
Emilia desconhece que tem papel importante: mediar o encontro!

Mesmo em meio a tantos contetdos abordados na Roda, as criangas manifestaram
seus conhecimentos, resistiram a sistematizacdo dos conteudos, trazendo para a Roda seus
assuntos de interesses, suas curiosidades, seus conhecimentos sobre o mundo, expressando-se
em suas multiplas linguagens e insistindo na sua participacdo: Tia, deixa eu falar! Tia, eu
quero conversar!

Esperamos que, através de conversas ricas e significativas entre criancas e
professores, seja na Roda de Conversa, seja em outros espagos e vivéncias cotidianas, a
significativa pergunta de larley seja, enfim, considerada, afinal: E o dinossauro? Tem

carrapato?

7.3 A escuta das criangas sobre a Roda de Conversa

A escuta das criancas foi realizada por meio de entrevistas coletivas (H-C) e
através de uma situacdo de faz de conta na qual as criangas brincaram de Roda de Conversa.
As entrevistas individuais, realizadas através do instrumento D-E, e as histdrias produzidas
pelas criancas a partir dos seus desenhos complementam e ilustram as opinifes e 0s sentidos
que as criancas atribuem a Roda de Conversa, geradas a partir das sessbes de H-C e da
brincadeira.

Esses instrumentos metodoldgicos também possibilitaram analisar o papel que as
criancas atribuem a si mesmas na Roda de Conversa, como também conhecer as suas
impressoes acerca do papel da professora.

Realizamos uma leitura atenta e sensivel das falas das criangas, que foram
organizadas em categorias tematicas. Esse entrelacamento de falas, afetos, ideias e atitudes,

que sO as criancas tém, foram para nés um desafio e um aprendizado singular.
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Nesta secdo, primeiramente vamos apresentar o papel que as criangas atribuem a
si mesmas na Roda de Conversa. As respostas das criangas foram organizadas tendo como
ponto de partida as indagacdes: O que as criangas fazem na “rodinha”? O que precisa para que
a “rodinha” seja bem legal?

Na brincadeira de Roda de Conversa, as crian¢as representaram como € realizada
a “rodinha” e como gostariam que ela fosse realizada. Nesse momento ndo houve, de forma
alguma, nossa intervengdo. As criangas brincaram livremente, criando seus enredos e
(re)produzindo sentidos e significados para a Roda.

Os enunciados a partir dos D-H foram organizados considerando as proposigoes:

a) desenhe uma crianga na “rodinha” conversando sobre assuntos que ela gosta;

b) desenhe uma crian¢a na “rodinha” conversando sobre assuntos que ela né&o

gosta.

As criancas demonstraram saber que a “rodinha” é para conversar. No entanto,
expressaram em suas falas os diversos modos de funcionamento da Roda da qual participam.

Vejamos, a seguir, 0 que pensam as criangas:

Tauane: As criancas conversam!

larley: A tia Emilia conta histéria.

Carlos: Tem livro e a atividade.

Sara: Pra nos conversar! E contar historia!

Carlos: A gente faz a roda, senta nas cadeiras e a professora senta na cadeira.
Weverton: Eu gosto de cantar! A gente canta também!

Tauane: Pega a cadeira... é S0 colocar um monte de cadeira ai faz uma roda.
Sara: E ai todo mundo senta e conversa e ai a professora conta histéria.

(18 sessdo H-C).

Percebemos, nos enunciados das criancas, que o verdadeiro objetivo da Roda é
percebido como lugar do encontro, da participacdo e, sobretudo, da conversa. No entanto,
aparece associada a alguma outra atividade: conversar/cantar, conversar/contar histdria,
conversar/atividade do livro. Vale ressaltar que as atividades elencadas pelas criangas sao
propostas pela professora havendo, portanto, uma centralidade do adulto na conducdo da
Roda e pouco incentivo ao protagonismo das criancas.

Essa centralidade ja foi apontada em varias pesquisas, como a de Farias (2012, p.
86), na qual ficou evidente na fala das criangas participantes da investigagdo “a centralidade
da figura da professora na escolha e coordenagio das atividades cotidianas”. Na visdo de Silva
(2015), a participacdo das criancas ndo pode acontecer de forma decorativa. Para que isso se

efetive em creches e pré-escolas, “é preciso que se consolide uma educagdo para a infancia
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que tenha como base a relacdo dialdgica entre adultos e criancas e que estas ndo sejam
reconhecidas pelas falta, mas sim por suas caracteristicas proprias” (SILVA, 2015, p. 142).

As criancas continuam a completar a histéria, evidenciando o aspecto estrutural da
organizacgdo da “rodinha”. Novamente, a professora ocupou um lugar de destaque na viséo das

criancas e seu papel foi ainda mais evidenciado.

Fotografia 21 —Sesséo de H-C
" /".‘ s @ N )

Fonte: arquivo de pesquisa (registro feito por Carlos).

Tauane: Pega as cadeiras e coloca ha roda. Pega uma cadeira de professora.
Pesquisadora: E por que a professora tem que sentar numa cadeira diferente?
Tauane: Pra conversar com as criangas! Porque ela é grande.

Pesquisadora: Ah! E o que vocés conversam na roda?

Tauane: A professora ta conversando sobre a pesquisa. Sobre as tarefas.
Pesquisadora: E vocés estdo gostando dessa conversa?

Carlos: Sim! E legal a pesquisa.

Ana: A professora ensina as criangas.

Weverton: E um circalo!

Pesquisadora: E um circulo?

Weverton: Bem grande, com as cadeiras.

Weverton: Ensina as musicas, as letras... hum... leva para merendar.

Ana: A professora traz o livro, mostra a tarefas.

(28 sessdo de H-C).

O lugar de destaque dado a professora ocorreu devido ela sentar numa cadeira
maior, diferente das que as criancas sentam. Essa diferenciacdo se deu devido a professora
estar gestante no periodo da pesquisa. Fato que poderia ter sido explicado as criangas, pois
isso ficou bem evidente em suas falas. A cadeira da professora conferia um lugar de destaque
e importéncia dado a docente. Segundo as criangas, tem que sentar na “cadeira de gente

grande”, na “cadeira diferente”.
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E fato que ndo é uma cadeira que ira dizer se ha uma relagdo assimétrica entre
adultos e criancas, ja que a professora Emilia mantém uma boa relacdo afetiva e de respeito
com as criangas. Sua condicdo de gestante a impedia de sentar nas mesmas cadeiras que
sentavam as criangas.

Acontece que, mesmo a Roda sendo realizada com todos sentados no chéo, ou
com todos sentados ao ar livre, isso ndo garante que seja um momento dialbégico e de
participacdo. Se o professor de El ndo tiver uma concepg¢do que acredite na crianga como
sujeito competente e produtor de cultura, a Roda, como ressalta Silva (2015), pode se
caracterizar como um momento esvaziado de sentido, no qual o controle do adulto prevalece.

A referida autora relatou em sua pesquisa sobre os limites que impedem a
participacdo das criancas na Roda de Conversa (SILVA, 2015). O primeiro deles é a auséncia
de sentido politico, uma vez que as criangas ndo tém o direito de serem ouvidas, de terem seus
posicionamentos e singularidades respeitados. Em seguida, aponta a centralidade do adulto, ja
que sdo eles que tomam as decisdes, as iniciativas e as escolhas de “temas” para a Roda de
Conversa. Tambem sdo os adultos que escolhem 0s espacos nos quais serdo realizadas as
atividades, se na sala ou no espaco externo. Desse modo, o professor, de acordo com a
pesquisadora, tem o papel de “protagonista do processo e as criangas coadjuvantes” (SILVA,
2015, p. 141).

As relacOes de poder € outro aspecto que cerceia as relagdes e interacfes. Essa
forma de relacdo exercida pelo adulto faz com que as ac¢Ges das criancas fiquem limitadas a
acdo, conducdo e a palavra do adulto, tendo as criangas “o direito de participar violado pelas
relagdes verticais estabelecidas” (SILVA, 2015, p. 145).

Segundo Silva (2015, p. 145), essas “marcas adultocéntricas” ainda permeiam as
praticas cotidianas na El, na qual pouco se conhece sobre a escuta verdadeira da crianca,
sobre uma pedagogia participativa e a consciéncia da importancia de se compartilhar decisdes,
escolhas, histérias, ideias, posicionamentos, discordancias, birras, novidades e dialogos.
Exercicios nos quais se “aprende em companhia” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013), nas
interacdes e na participacao.

Esse rico processo de aprendizado e desenvolvimento presente nas Rodas de
Conversa ndo é reconhecido, sequer percebido pelos professores, que, imersos em ativismo,
pela produtividade e burocratizacdo do tempo e do trabalho docente, desconsideram o tempo
das vivéncias cotidianas das criangas e insistem no cumprimento de um “curriculo”

fragmentado, homogeneizante e centrado no pensamento e nas relages adultocéntricas.
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Desse modo, como evidencia Ostetto (2009, p. 181), a roda transforma-se em “um
duro procedimento didatico”, revelado na fala das criangas quando definiram a “rodinha” em
seu aspecto didatico, no qual a professora “ensina as criangas”. Weverton nos lembra de que a
roda se constitui num circulo. Assim como o menino o fez, lembramos que o principio da
circularidade imprime aos participantes da Roda a nogdo de igualdade, rompendo com as
relacbes assimétricas e de poder entre adultos e criangas, como ja o disse anteriormente. Nas
palavras de Ostetto (2009, p. 182):

[...] o circulo na sua essencialidade, como simbolo prenhe de significados para uma
pratica integradora. Ou seja, mais do que fazer a roda e chamar para o encontro, por
si s6 ja é uma acdo carregada de simbolismo, entre em jogo 0 exercicio de uma
atitude e um pensamento circular. Pensar circularmente significaria ndo pensar em
linha reta, na afirmagdo da verdade, da Unica voz, do conhecimento absoluto.
Significaria abrir-se ao didlogo, ao acolhimento da divida e da diversidade, a
construcdo de multiplos enredos afirmados no encontro das singularidades de
criancas e adultos [...].

Procuramos relacionar as respostas das criancas nas sessdes de H-C, dialogando
com as falas da brincadeira de Roda de Conversa e 0s enunciados das criangas nas sessoes de
D-H. Para essa analise, partimos das falas criadas pelas criancas no momento em que
brincavam de Roda de Conversa. Na brincadeira livre,” as criancas expressaram seu desejo
de como gostariam que fosse a Roda de Conversa. Ana C. inicia no seu papel de professora.

Y

Fotografla 22 Crlangas brincam de Roda de Conversa

Fonte: arquivo de pesquisa.

Ana C.: Bom dia! Hoje aqui tem boneca na creche, tem desenho, tem flor.
Tauane: Tem uma cadeira pra Ana C.

(Ana C. da uma risada aprovando a afirmativa de Tauane).

Ana C: Ei! E eu tenho um gato!

larley: Vai ser legal!

Ana: E na creche vai ter o qué?

"Todas as criancas participaram das sessdes de brincar de Roda de Conversa.
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(Pergunta incrédula, duvidando de Ana C.).

Ana: Gato? (Balanca a cabeca negativamente).

Ana: Essa professora ai € muito chata. Nao sabe nem o que vai ter na creche hoje.
(Sara, Sabrina e Leandra ddo muitas gargalhadas).

Tauane: Essa professora ta dizendo que vai ter um gato aqui hoje! (risos). Entdo
tem que trazer um cachorro também! (risos).

Carlos: Vai ter um dinossauro também?

Lara: Mas eu j& vi um gato bem ali na cozinha, fazendo comida.

Ana C: Ei, ei! Eu tinha um gato, mas ele morreu!

Ana C: Ah! E vai ter pavao e dois gavido hoje. (risos).

(Brincadeira de Roda de Conversa do dia 27 de outubro de 2016).

A Roda de Conversa das criangcas mostrou-se bem interessante! Repleta de
novidades, desejos, imaginacdo e muitos risos! As criancas trouxeram para a Roda os seus
interesses, representados no desejo de trazer a boneca, o gato, o dinossauro, o cachorro, 0
pavao e 0 gavido. Na maioria das vezes, esses interesses e desejos das criangas sdo tolhidos
pelos adultos, impedindo diversas possibilidades para muitas conversas, perguntas,
curiosidades, pesquisas e muitas descobertas!

Percebemos, nesse episodio, a expressdao das caracteristicas do pensamento
infantil, descrito na teoria walloniana e expresso na fala de Lara quando disse: “[...] eu ja vi
um gato bem ali na cozinha, fazendo comida”. Um pensamento envolto de subjetividade,
afetividade, livre criacdo. Na verdade, essa € uma expressdo do pensamento sincrético na
crianca. Muito recorrente na Roda de Conversa, na brincadeira de faz de conta, enquanto
desenham e nas diversas manifestacdes infantis, conforme salienta Wallon (2008, p. 195),
esse forma de pensar das criangas “[...] € uma consciéncia exclusiva e global que,
inicialmente, ela tem de cada situacdo no momento em que ela a vive e a imagina [...]".

Os elementos estruturantes das culturas da infancia propostos por Sarmento
(2004) também sédo evidenciados no episddio descrito anteriormente. Ana C. imprimiu & Roda
um dos tracos fundamentais das culturas da infancia: a ludicidade e a natureza interativa do
brincar, contagiando Lara, Carlos, Sara, Sabrina e Leandra. De acordo com o autor, “o mundo
do faz de conta faz parte da construcéo pela crianca da sua visdo do mundo e do significado as
coisas” (SARMENTO, 2004, p. 26). No entanto, o autor nos lembra de que o real e 0
imaginario sdo dois universos de referéncia que se encontram associados, marcando,
significativamente, as culturas da infancia, tal como aconteceu com Ana, que ndo entrou na
fantasia e questionou a atitude da professora Ana C.

Ana pediu para ser a professora e sua atitude foi bem diferente de Ana C. A

menina iniciou cumprimentando as criancas:
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Fotografia 23 —Criancas brincam de Roda de Conversa - 1? sessdo

< s> W |

Fonte: arquivo de pesquisa.

Ana: Bom dia!

Ana: Hoje nos vamos fazer uma tarefa e vai ser muito legal.
Tauane: Oba! Qual tarefa?

Ana: E essa tarefa vai ser pintar o jacaré.

Ana: Lembra daquele que nés vimos 4 no zooldgico?

Carlos: Eu vi 0 urubu no zool6gico!

Ana: Ah! E vai ter tarefa também do ledo, da cobra e do tubar&o!
(Sara, Sabrina e Leandra d&o risadas).

Ana: E vai ter tinta pra pintar!

Criancas; Oba! (Unissono).

(Brincadeira de Roda de Conversa do dia 27 de outubro de 2016).

Ana representou uma professora que oferece muitas possibilidades as criancas. A
menina anuncia: “a tarefa vai ser legal” o que nos faz compreender que Ana sabe distinguir
uma “tarefa legal” de uma “tarefa chata”. O que seria uma tarefa chata na concep¢do da
menina? Nao temos elementos para responder essa indagacdo, porque na observacdo da Roda
das criancas ndo realizamos nenhuma intervencao.

No entanto, sua forma de dialogar na Roda deixou claro o que ela pensa sobre
uma “tarefa legal”. Ana relaciona a “tarefa” proposta a um passeio ao zool(')gic080, um
conhecimento que foi significativo para a menina e que tem sido referéncia para suas
aprendizagens.

Os animais foram assuntos recorrentes nas falas das criancas. Isso ficou claro em
seus enunciados: cobra lilas, crocodilo gigante, tubardo, gato, baleia, gavido, urubu, entre
outros animais tdo comentados pelas criancas, e quando solicitamos, a partir do instrumento
D-H, que as criangas desenhassem “uma crianga conversando do que ela mais gosta na Roda

de Conversa”. Assim fez Tauane e seus amigos:

8As criancas visitaram o zooldgico no inicio do més de outubro de 2016.
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Desenho 1 —O peixe gigante na rodinha”
(Tauane D-H 1/2 - 12 sessdo)

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Era uma vez um peixe que tava na lagoa e viu uma roda. E saiu de dentro da
lagoa, era um peixe gigante! Ele come gente. E baleia come peixe. As criangas gostam de
falar de peixe gigante, de baleia... e fim!”

Sara também revelou que gosta de contar e ouvir historias na Roda. Expressou seu

desejo de conversar sobre animais:

Desenho 2 —“Historia de crianga”
(Sara D-H 1/2 - 12 sesséo)

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Era uma vez a casa da menina e a ‘rodinha’ da creche dela. A menina conta
historia para as bonecas, elas ficam tudo sentada ouvindo. Esses aqui séo o Weverton, Ana,
Tauane e Ana C. e eu na ‘rodinha’. Tao conversando com a professora sobre os bichos. Eu

desenhei uma roda bem colorida!”
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Para Vygotsky (2009, p. 10), a capacidade criadora e imaginativa das criangas
expressa seus modos de participacdo, suas particularidade e formas de pensar. Nas palavras do
tedrico, o processo de criagdo “implica sempre, um modo de apropriacdo e participacdo na
cultura e na historia.”

Assim, as histdrias de Tauane e Sara ilustram os elementos das culturas infantis,
0s modos de participar, 0s interesses do grupo de criancgas investigado. Sara expressou no seu
desenho a importancia de contar e ouvir historias. E, na Roda, aparece o desejo de conversar
sobre os animais.

Os interesses das meninas corroboram com outros assuntos que as criangas

afirmaram que gostariam de conversar na Roda:

Sara: Tem que ter brincadeira.

Ana: Ei, Janice! Eu tenho um chiclete no meu bolso!

larley: Tem que conversar! De dinossauro, crocodilo, dos desenhos de carro, vrum,
vrum!

Carlos: Quando tem muitas criangas é legal!

Ana: A gente precisa de historia, de brinquedo, precisa a gente falar, precisa pintar,
precisa de tudo!

A importancia da brincadeira é evidenciada nas falas das criancas,
acompanhando-as em diversas situacdes sociais e cotidianas. A brincadeira é vivenciada na
Roda de Conversa, pois a ludicidade ndo é desvinculada das ac¢Ges das criancas. De acordo
com Kishimoto (2010), a brincadeira se destaca no plano da imaginacdo e dos significados,
ocupando um lugar central na vida das criancas. Ainda segundo a autora, a brincadeira
pensada como uma cultura da infancia € uma importante ferramenta para que as criancas se
expressem, aprendam e se desenvolvam.

Tauane, através da personagem boneca falante, cria sua histéria para dizer o que

gosta de conversar na Roda de Conversa.
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Desenho 3 —‘A boneca falante”
(Tauane D-H 1/2 -12 sesséo)

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Era uma vez uma boneca, uma boneca falante. Ela ta na ‘rodinha’, com a tia®
Emilia e com a tia Janice. Estdo conversando da brincadeira na praia! Tem brincadeira de
correr, de baldinho e de fazer piscina na areia. E eu pintei o olho e o cabelo dessa boneca de

azul!”
larley também desenhou muito concentrado e expressou por gestos faciais toda a

emocao e novidade expressa no seu desenho. Ao concluir, avisou:

Desenho 4 —“A rodinha das criangas”
(larley D-H 1/2 - 12 sesséo)

Fonte: arquivo de pesquisa.

larley: Prontinho!
larley: Olha a Ana, o Carlos e eu! Na roda!

81 As criangas se reportam a professora como “Tia”, assim como as outras profissionais do CEI. A pesquisadora
também passou a ser chamada de “tia” por algumas criangas.
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Pesquisadora: E o que vocés conversam?

larley: Conversando sobre brinquedos pra brincar na creche e em casa. E eu gosto
de brinquedos! A minha mae ja comprou o Transformem®. As criancas gostam de
coisas divertidas! Perai que eu vou desenhar uma roda pra eles [as criangas] ficar
bem feliz. Pronto, terminei!

Pesquisadora: E qual o titulo do seu desenho?

larley: O que é tic, hein?

Pesquisadora: Titulo. E 0 nome da historia!

larley: Ah!

(E faz cara de quem descobriu algo, arregalando os olhos!).

larley expressou, através do seu desenho, como a brincadeira € uma atividade
central na vida das criancas, possibilitando & crianca vivenciar relagdes sociais, afetivas e de
criacdo, corroborando para o que Vygotsky (1998, p. 134) menciona ser uma prética
histérico-cultural que exerce significativa influéncia sobre o desenvolvimento infantil. Uma
atividade que cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianca, em que ela pode ser
maior do que é na realidade.

As criancas apontaram, atraves das suas historias, 0 que ndo gostam na Roda de
Conversa. Mencionaram que ndo gostam dos amigos que “sdo danados”, que “gritam na
roda”, “ndo deixam o colega falar”. Esses depoimentos parecem denunciar as rotinas
disciplinadoras as quais sdo subordinadas as criancas. Situacdo semelhante foi constatada por
Cruz (2008, p. 86) ao pesquisar sobre a qualidade da EIl na perspectiva das criangas. “Os maus
comportamentos” € o que as criangas “ndo devem fazer” foram evidenciados pelas criancas
participantes da referida pesquisa, numa clara demonstracdo de que “as criancas assimilam
muitas regras e proibicdes” (CRUZ, 2008, p. 86). A referida pesquisadora salienta que ““as
regras de comportamento” estdo bastante presentes na EI. No entanto, s6 tem como foco o
cumprimento das regras por parte das criancas, dificilmente se discute 0 que os adultos ndo
devem fazer.

As criancas disseram que a Roda fica triste quando tem “poucos amigos”.
Indubitavelmente, a Roda € um espaco-tempo no qual as criangas aprendem e se desenvolvem
na relacdo eu-outro e na diversidade.

As situacdes de conflitos no contexto escolar, segundo Galvdo (1995, p. 107),
constituem “importante recurso para a construcdo da identidade individual e coletiva” das
criancas. A Roda de Conversa é um espaco-tempo de muitas relacbes, nas quais as criancas,

através desse exercicio de participacdo, podem conviver e respeitar as diferencas. Na

8 Transformers sdo robos alienigenas ficticios capazes de transformar seus corpos em objetos. Esse personagem
é tema de brinquedos, desenhos animados e histérias em quadrinhos (TRANSFORMERS, ¢2017).
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investigacdo de Santos (2015), as criangas apontaram 0S amigos como importantes parceiros
para vivenciarem situagdes significativas e amistosas, como no recreio.
Ana também deixou claro no seu desenho que as criangas sentem falta quando a

professora néo faz a “rodinha”.

Desenho 5 —A historia de Tauane”
(Ana D-H 1/2 -12 sesséo)

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Essa menina é a Tauane, aqui é a mochila dela. Ela ta s6 estudando e ela ndo ta
na ‘rodinha’ porque a professora ndo fez a ‘rodinha’. Eu acho que ela gosta muito quando a
tia faz a ‘rodinha’ por que tem os amigos. Ela canta. E isso aqui eu pintei de rosa, sdo as
coisas da Tauane. E ela gosta de brincar, de pecinhas, com as letrinhas”.

As interacbes crianca-crianca sdo bastante evidenciadas pelas criancas e seus
desenhos. Os amigos aparecem como personagens principais das historias, a relacdo eu-outro
se torna evidente para a construcdo da afetividade e da construcdo do eu. De acordo com as
ideias de Wallon (2005, p. 125), é entre “os individuos que ocorrem acordos, a reciprocidade
das atitudes, contatos e entendimentos mutuos”, relagdes necessdrias para a construgdo € o
desenvolvimento da pessoa.

As interacdes amistosas ou de conflito sdo propulsoras de desenvolvimento e
favorecem um compartilhamento de conhecimentos, reconhecimento das diferengas, devendo

o professor criar condi¢Ges para que as relacOes crianga-crianca sejam fortalecidas. Segundo
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Oliveira (2011, p. 146), “fazer parte de um grupo de criangas envolve camaradagem e
relagOes privilegiadas, demonstracéo de interesse pelo que ocorre com o outro.”

Ana ressalta que a personagem da sua historia gosta quando a professora faz a
Roda, destacando o0 quanto a personagem gosta de participar da Roda. Esse € um espaco-
tempo que as criancas apreciam, possibilitando as interagdes, 0 encontro, o que € justificado
pela menina: “por que tem 0s amigos”. Na historia, a personagem Tauane encontra-se “s6
estudando”, porque a professora ndo fez a Roda. A menina é coerente com a realidade
investigada, uma vez que a Roda de Conversa néo era realizada todos os dias.

Pedimos que as criangas, através do instrumento D-H, “desenhassem uma crianga
conversando do que ela ndo gosta na Roda de Conversa”. Vejamos, a seguir, o que elas

apontaram.

Desenho 6 —“Menino que ndo gosta de tarefa”
(Ana D-H 1/2 - 22 sess&o)
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Fonte: arquivo de pesquisa.

Ana: Olha, desenhei a roda, um menino.

Pesquisadora: O que esse menino esté fazendo?

Ana: Ele ndo gosta de fazer tarefa! So gosta de brincar. E o que ela ta fazendo... Ta
estudando. Esse menino t4 fora da creche, porque ele ndo sabe estudar.
Pesquisadora: E o0 que acontece se ndo vir pra creche?

Ana: E ruim.

Ana: Porque pra estudar tem que fazer a ‘rodinha’, ir pra merenda, ir pro
parquinho, ir pro almoco. (Risos)

Pesquisadora: E o que é preciso pra saber estudar?

Ana: Estudar, vir pra creche!
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Ana relata, através da sua historia, a valorizacdo de aspectos escolarizantes,
revelados no fato de que “0 menino ndo gosta de fazer tarefa”, “precisa estudar, vir para a
creche”. Assim como destacou Ana, outra pesquisa, coordenada por Campos e Cruz (2006),
buscou captar a opinido das criancas sobre a funcdo que os adultos atribuem a creche e o que
elas proprias imaginam que seja a funcdo da creche. Os meninos e meninas sujeitos da
referida pesquisa apontaram a fungéo escolar centrada na aquisigdo da leitura e da escrita.

Ana também revela o reconhecimento de outros momentos plenos de aprendizado
¢ interagdes, tais como: a “rodinha”, “a merenda, o parquinho, almo¢o” e enfatiza que o
menino “gosta mesmo é de brincar”, ao falar, a menina sorriu, expressando o quanto esses
aspectos sdo prazerosos e significativos para as criangas. Assim também destacaram as
criangas participantes da pesquisa realizada em 2006 sobre o que ndo pode faltar na El: a
brincadeira, pois deixa a crianga “bem feliz”, assim como “os brinquedos, livros de historia,
merenda e comida”.

A escuta da crianga na pesquisa cientifica, como na préatica pedagogica, possibilita
conhecer melhor “o que se realiza nas institui¢des de educacdo e cuidado com as criancas,
como também conhecer o que sentem, o que temem, o que desejam em relacdo a sua
experiéncia educativa” (CRUZ, 2008, p. 79). Consideramos que essa seja uma importante
contribuicdo para se pensar o planejamento e a avaliacdo das praticas nas instituicdes de EI.
Acolher o ponto de vista, 0s sentimentos e 0s anseios das criancas sobre seus diversos
assuntos afirma “a competéncia de todas as criangas para se expressarem acerca de varios
temas, [...] demonstrando, inclusive nas pesquisas, estarem bastante atentas as condicGes
concretas em que vivem suas infancias” (CRUZ, 2008, p. 79). Como tdo bem expressaram as

criancas em seus D-H e como demonstra Sara a seguir.
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Desenho 7 — “A menina”
(Sara D-H 1/2 - 22 sesséo)

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Era uma vez uma menina na floresta. Ela ficava com fome, com fome, ela
sempre ficava com fome. Também né&o tinha casa, ela pedia comida nas casas. Todo mundo
tinha, mas nédo queria dar a ela. Ai uma mulher chamou pra morar mais ela. Ai a mulher veio
e perguntou: Menina! Vocé que morar comigo? Quero. Se vocé quiser, vocé vai morar

comigo? Quero sim! A menina morou com ela, mas ela morreu.”

Sara narra uma histéria que se passa em outro contexto que nao esta relacionado
as vivéncias no CEI. No entanto, permite-nos pensar que, através da escuta das criangas,
podemos conhecer mais e melhor sobre as necessidades, interesses e sentimentos das delas. E
como ressalta Cruz (2006, p. 78): “entre as varias competéncias das criangas, esta a
possibilidade de perceber aspectos da sua realidade, discriminar seus sentimentos e opinides
acerca de temas que lhe afetam e de expressa-los [...]”. Sara expressou. A historia da menina
que ndo tinha casa, como um tema que ndo gosta de conversar, expressou sentimentos em
relacdo a uma situacdo dificil que a crianca da historia vive.

Assim como ocorre nas situacdes de brincadeira, nas quais as criancas solucionam
impasses, buscam entender conflitos e situacdes vividas através da historia do seu desenho,
Sara procurou compreender uma situacdo que parece lhe causar preocupacdo. Atraves das
narrativas, as criangas ‘“compartilham seus pensamentos” (BARBOSA, 2013, p. 221),
expressao plena da relacdo pensamento e linguagem, da imaginacédo e da memoria.

Na secdo anterior, foram apresentados sete D-H. Em trés deles, a professora

aparece, tem seu papel ressaltado pelas criangcas como uma participante da Roda. Nas falas
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das criangas, a professora conversa sobre o tema de sua preferéncia, tendo um papel
importante: garantir a realizacdo da Roda. Dessa forma, as criangas reconhecem a importancia
da Roda de Conversa, como espaco-tempo de interacOes entre criangas-criangas e criangas-
adultos, aspecto este destacado pela inclusdo da pesquisadora em um dos D-H, como uma
participante da Roda.

Em cinco D-H, as criancas apresentaram suas preferéncias e 0s assuntos que
gostam de conversar e tem curiosidades. Os personagens apresentados nas histdrias sdo 0s
amigos, um menino, uma menina e personagens criados por sua imaginagdo como: “0 peixe
gigante” e “a boneca falante”.

Em dois desenhos, as criancas abordaram a tematica escolarizante e preparatoria
da pré-escola, evidenciando o curriculo que privilegia apenas a linguagem escrita, uma entre
tantas linguagens pelas quais as criancas se expressam. Campos et al. (2011) e Campos e Cruz
(2006), em suas pesquisas, revelaram que o -curriculo preparatério empobrece as
possibilidades comunicativas e restringem a possibilidades de exploracdo de experiéncias com
as multiplas linguagens, as quais as criangas precisam ter acesso nessa etapa da educacao.

Sobre a solicitagdo para que as criangas desenhassem “uma crianga conversando
sobre o que ndo gosta na Roda de Conversa”, somente Ana e Sara atenderam a essa demanda.
Entdo, a partir da segunda sessdo de D-H, as criangas passaram a questionar as perguntas que

solicitdvamos como nos excertos:

Pesquisadora: Hoje eu vou te pedir aquele desenho: pra vocé desenhar uma crianga
conversando sobre um assunto que ela ndo gosta na “rodinha”.

Sara: E num pode fazer outro desenho néo?

Pesquisadora: Vocé quer fazer outro desenho? Pode sim!

Sara: Eu vou desenhar outra coisa.

Pesquisadora: larley, gostaria que vocé desenhasse uma crianga conversando sobre
assuntos que ela gosta na “rodinha’?

larley: Hum... lgual vocé me pediu naquele ontem?

Inicia o desenho. Depois de alguns segundos, diz: Eu td desenhando eu, que eu
quero.

Pesquisadora: Ta tudo bem. E quando vocé terminar vocé vai contar a histéria do
seu desenho pra mim, ta?

Oi, Tia! Ana chega toda animada!

Pesquisadora: Oi, Ana! Eu preciso que vocé faga um desenho pra mim.

Ana: Aha! (Concordando).

Pesquisadora: Eu preciso que vocé desenhe pra mim uma crianca conversando do
que ela ndo gosta na Roda de Conversa.

Ana: O. Eu vou fazer uma maquiadoral

Pesquisadora: Mas vocé sabe o que te pedi, ndo sabe?

Ana: Sei! (e balanca a cabeca afirmativamente). Mas eu quero desenhar uma
maquiadora.
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Percebemos a necessidade e o0 interesse que as criangas tinham de se expressar,
desenhar e falar sobre as suas historias, expor suas ideia e 0 seu pensamento. Logo no inicio,
isso nos preocupou em relacdo aos objetivos e aspectos metodologicos da pesquisa.
Estadvamos preocupados com o desejo de responder as questdes da pesquisa: sera que iriamos
conseguir respondé-las? Deixando de lado essa cobranca, percebi que, a partir desse
momento, a pesquisa passaria por uma mudanca, na qual as criangas passaram a tomar a
dianteira da investigacdo. Rocha (2008, p. 49) contribuiu imensamente para pensamos acerca
do protagonismo infantil nas pesquisas. A autora ressalta:

Ouvir a crianga exige a construgdo de estratégias de troca de interagdo, mais do que
perguntas e respostas, pelas quais se nega que as criangas constituem significados de
forma independente. Assim, 0 momento de escuta tem que ser também o momento
de expressdo dessa representacao [...].

Andrade (2007) percebeu diferencas significativas quando as criangas, sujeitos da
sua pesquisa, realizaram desenho de tema livre e aqueles relacionados a rotina escolar. O
desenho livre, naquele contexto, possibilitou maior liberdade de expressdo das criancas. A
partir desse importante relato, se acreditamos de fato que a crianca seja competente e
produtora de cultura, nada mais justo do que participar como desejam, dizendo e expressando
0 que querem por meio das suas linguagens. Além disso, ao desenhar outros temas diferentes
do que sugerimos, as criancas poderiam estar expressando uma resisténcia a conducdo de uma
expressao delas. A partir dessa necessidade, as criancas produziram desenhos de temas livres,
que retrataram outras tematicas cotidianas, materializadas por meio de seus desenhos e suas

narrativas. Vejamos, a seguir, a livre expressao das criancas.
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7.4 Onde estdo as conversas que nao aparecem na Roda?

Fotografia 24 —Ana contando historia Fotografia 25— larley produzindo desenho
livre

n )

y

e w7 A4 7
onte: arquivo de pesquisa. Fonte: arquivo de pesquisa.

As criangas do agrupamento Infantil IV tinham a necessidade e o prazer de
produzir os seus desenhos. Quando as criangas viram as condi¢fes propicias para sua livre
expressdo, ndo hesitaram em usufruir desse tempo para manifestarem seus conhecimentos,
desejos e histdrias. Os assuntos foram os mais diversos e expressavam elementos cotidianos e
simbdlicos, repletos de significados.

Como apontou Cruz (2006) em sua experiéncia com pesquisas, o fato de haver um
adulto interessado nas opinides e historias que as criancas tém a dizer € um aspecto valorizado
por elas. Dessa forma, interpretamos que aquelas histérias poderiam ser as conversas ocultas
da Roda, que ndo encontram lugar, vez, tempo para que sejam as palavras e narrativas que
marcam a conversa na roda, como sugere Freire (1983).

As narrativas, 0s desenhos, as brincadeiras dizem muito das experiéncias das
criancas. Através delas, as criancas ddo sentido, criam significados, fazem relaces e,
enquanto professores, podemos conhecer sobre suas vidas, sobre suas culturas. Segundo
Barbosa (2013, p. 221), “as narrativas que se fazem para as criangas ou sobre as suas proprias
vidas, possibilitam constituir memaria, sobre elementos culturais [...] criam o espaco para a
linguagem e o pensamento”.

As narrativas foram sendo construidas através de expressivos desenhos, que nos
fizeram compreender a necessidade de dizer, de contar historias, de deixar aflorar a
imaginacédo e da plena expressao do pensamento dos meninos e meninas sujeitos linguageiros
desta investigacdo. Vejamos o que apresentam 0s desenhos e narrativas das criangas,

reveladores de outros contextos, das culturas e conhecimento das criancgas.
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Desenho 8 —“O foguete que foi pra lua”
(Carlos D-H Livre)

OO O

Fonte: arquivo de pesquisa.

Carlos: Olha! Parece um carro que voa! Olha como o foguete é! Sabia que tem um
espaco mais longe ainda?

Pesquisadora: O espaco é longe?

Carlos: E sim, ¢ longe. Sabia que nds estamos embaixo e 14 em cima tem a lua. Ai o
foguete tem que voar, voar. (Levanta-se da cadeira, levanta o braco, estica-se todo,
ficando de ponta de pé para representar o quanto o foguete tem que voar para
alcancar a lua).

Carlos: Porque o céu é mais alto, mais alto, mais alto! Até que eu tenho medo de
cair! (Risos).

Pesquisadora: Vocé tem medo de cair do foguete?

Carlos: Ndo. Do helicéptero. Porque do “helicopi” tem aquela coisa aberta, né?!
Pesquisadora: Tem a porta e o cinto de seguranga. Cai nao!

Carlos: Ah! Também tem cinto?

Pesquisadora: Tem.

Carlos: E o foguete?

Pesquisadora: Acredito que também tem!

Carlos: Porque sendo a pessoa pode cair.

Pesquisadora: Tem mais alguma coisa que vocé queira contar?

Carlos: Aqui tem estrelas e o foguete voou o0 mais rapido de todos. Ah! E 0 homem
de ferro tem aquela coisa assim (imitando o gesto de voar) e aquelas pernas?! Ele
voa pra lua! (Se levanta e faz como o homem de ferro). Assim 6: fuuuuuuu!
Pesquisadora: Ah! Eu ndo sabia.

Carlos: Tem um fogo na bota e ndo mao. (faz gesto levantando os pés e mostrando
as maos). E o capitdo América ndo voa! Ah! Os super-herdis tém a capa! Ai vem o
vento bem forte.

Pesquisadora: O vento forte ajuda o super-heréi a voar?

Carlos: N&o. Ele tem superpoderes. Ai da pra ele voar.

Os desenhos livres das criangas revelaram o potencial do ato de criacdo da
infancia. Recorremos a Vygotsky (2005) para lembramos que toda forma de relacdo do
homem no mundo e com o outro é sempre uma atividade mediada. Dessa forma, a linguagem,
0 desenho, a brincadeira, sdo elementos importantes para a mediacdo simbolica e para

compreendemos a expressdo do pensamento infantil.
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Reconhecemos na historia do desenho de Carlos elementos importantes para a
construgdo do pensamento ¢ da linguagem. Segundo Wallon (2007, p. 49), a linguagem “atua
nos campos do imaginario e do abstrato”. Imaginario representado pelos “super-herois” e seus
“superpoderes”, e os conhecimentos cotidianos e da realidade se misturam, numa narrativa
singular, na qual Carlos apresenta como conhecimentos “o espago ¢ longe”, “o céu é mais
alto”, para alcangar a lua, “precisamos ir de foguete”. Quantos conhecimentos e hipoteses a
serem reconhecidas e valorizadas em interessantes projetos de pesquisa e com as criancas!

No pensamento sincrético, encontram-se entrelacados aspectos fundamentais
como “‘o sujeito € o objeto pensado, os objetos entre si, os varios planos do conhecimento”, ¢
0 que nos descreve Galvao (1995, p. 81) processos que corroboram para 0S progressos da
inteligéncia.

As conversas na roda, as narrativas, os dialogos produzidos nos momentos da
brincadeira sdo importantes para a organizacdo da linguagem e do pensamento infantis.
Precisando ser conhecidas e valorizadas pelos professores que atuam com as criancas bem
pequenas e pequenas, pois, como salienta Augusto (2011, p. 53), o pensamento da crianca
diverge do adulto, “as criangas pensam o mundo com os recursos que lhes sdo proprios”. O
professor, segundo a referida autora, representa “o outro, na constru¢do dos diferentes
discursos infantis”, um parceiro de didlogo na Roda de Conversa e nas diversas situagdes

cotidianas.

Desenho 9 —“A corrida dos avides”
Carlos D-H Livre)

Fonte: arquivo de pesquisa.

Carlos: Primeiro vou desenhar o helicoptero. TU, TU, TU (Faz o som do
helicoptero, girando o brago em movimentos circulares no ar).
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Carlos: E no céu tem muitas nuvens e eles estdo apostando uma corrida. E sabe
quem ta ganhando?

Pesquisadora: Nao! Qual é?

Carlos: Aquele avido que tem a fumaca branca! Ele voa mais rapido. O que mais?
(Pergunta para si mesmo... pensa).

Carlos: Aqui é 0 motor... Aqui a asa do avido... E um avido muito grande, né? Esse
é um avido que faz fumaca branca! Ele tem uma escada e o helic6ptero também. Ah!
E precisa do sol! Que fica bem em cima. Sabe qual é que gostei? Desse! (Aponta
para o desenho do foguete).

Pesquisadora: Qual vocé gosta mais?

Carlos: Eu também gosto de foguete.

Pesquisadora: Vejo que vocé gosta de avides, foguetes!

Carlos: Eu gosto de tudo!

Pesquisadora: E qual a histéria do seu desenho?

Carlos: A corrida dos aviGes!

Os gestos e 0s movimentos acompanham a fala e o pensamento de Carlos.

Enguanto desenha o menino, representa, atraves do gesto, o quanto “o foguete voa alto para

alcancar a lua” e que ¢ preciso girar os bra¢cos em movimentos circulares, para simular o “voo

do helicoptero”, numa clara manifestacado do pensamento projetivo, no qual “o gesto precede

a palavra e depois vem acompanhado dela” (WALLON, 2007, p. 49). Desse modo,

vivenciamos com Carlos o que significa pensar e se desenvolver integralmente nos dominios

afetivo, motor e cognitivo.

Os desenhos das criangas, sujeitos desta investigacdo, constituiram-se como um

suporte importante para que expressassem Seus pensamentos, construissem sentidos e

revelassem seus saberes cotidianos. Vejamos 0 que expressam Ana e Sara sobre seus desejos

e saberes cotidianos.

Desenho 10 —“A maquiadora”
Ana D-H Livre)

.‘-».»..._‘ —_——

Fonte: arquivo de pesquisa.
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Ana: Tiaaaa! Eu vou fazer a porta... Ei, tia! Isso aqui é a plaquinha.

Pesquisadora: E fica onde essa plaquinha?

Ana: Fica na porta. Na porta da maquiadora. Para os pessoal saber onde é que faz
maquiagem.

Pesquisadora: E quem é a maquiadora?

Ana: Eu! A Jeniffer também. E hoje eu falei na “rodinha” que eu vou ser a
maquiadora!l

Ana: Eu t6 desenhando uma caixa bem grandona cheia de maquiagem. Tem um
bocado de coisa rosa nessa caixa. Eu e a Jeniffer vamos fazer a prancha e
chapinha.

Pesquisadora: E? Em quem?

Ana: Nos clientes. (Sorri). Ai eu coloco agua e pego o dinheiro. E s6 um real! Ah,
nao é trés reais... tem que passar o xampu e o condicionador.

Ana: A Jeniffer ta aqui dentro! (Diz bem animada).

Pesquisadora: Onde?

Ana: Aqui dentro do saldo. Ta escondida! Eu vou fazer mais trés vezes.
(Expressando seu desejo de querer desenhar mais).

Ana: Olha! Apareceu o Chucky!®

Ana: Aqui é o Chucky! Uiiii, tenho medo! (Faz um gesto de que estda com medo e
comeca a tremer).

Ana: A Jeniffer ta aqui escondida dele.

Pesquisadora: E o que Chucky vai fazer?

Ana: Ele corta a caixa e pega a Jeniffer.

Ana: Mas ndo vou mais desenhar isso néo.

Pesquisadora: Por qué?

Ana: Sendo ela fica com medo. Igual naquele dia que eu tava contando dos
palhacos!

Desenho 11 —“Menina que gosta de sorvete”
Sara D-H Livre)

S

O OO

Fonte: arquivo de pesquisa.

Sara: Eu t6 fazendo um sorvete. E um sorvete colorido.
Pesquisadora: Legal! E qual o sabor do sorvete?

Sara: Sabor de chiclete.

Sara escuta as criangas e pergunta: Essa gritaria é la no parque, né?

8 Chucky, o Boneco Diabélico é um filme americano de terror de 1988 dirigido por Tom Holland (CHILD'S

PLAY, c2017).
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Pesquisadora: E sim. (As criangas do Infantil Il estdo no seu momento de parque).
Por que sera que t& barulho assim, hein?

Sara: Por que tem um monstro 14 no parquinho (Risos).

Sara: E eles estdo gritando com medo do monstro pegar eles. Agora vou desenhar
uma pessoa comendo sorvete. Olha! Desenhei um montdo de sorvete!

Pesquisadora: Mesmo! Mais sorvete? E qual o sabor agora?

Sara: De uva! (A menina da uma risada).

Sara: Sabia que la no zooldgico tem uma cobra envenenada! E envenenou uma
crianca.

Pesquisadora: Mesmo! No zoolégico?

Sara: E a pessoa fica com o pé vermelho. E quando eu fui passando vi a cobra
envenenando uma minhoca. Uma cobra bem grande e ainda tinha um filhotinho
dentro da barriga dela.

Sara: Pronto, terminei!

Pesquisadora: Qual o nome da sua histéria?

Sara: Menina que gosta de sorvete.

Discutimos, em capitulo anterior, sobre o desenho como uma expressdo da(s)
cultura(s) infantil(is) reveladora das experiéncias e dos conhecimentos cotidianos das
criangas.

Nos desenhos das meninas, percebemos que, enquanto desenhavam, a linguagem
oral permeava suas producdes, anunciando o0 que estava por vir: “eu vou fazer a porta”, “ei!
Isso aqui € a plaquinha”, “egora vou desenhar uma pessoa comendo sorvete”. Vemos,
portanto, que a linguagem oral atua em sua funcdo planejadora e mediadora do pensamento.
As criancas expressam 0 que ja conhecem através das suas vivéncias sociais e culturais
internalizadas. Segundo Vygotsky (1998, p. 148), “as criangas ndo desenham o que véem
[sic], mas sim o que conhecem.” Essa € uma rica contribuicdo para pensarmos o desenho
como um processo de criacdo, que expressa as singularidades e o pensamento da crianca.

Por isso, o desenho precisa ocupar um lugar privilegiado nas instituicdes de El,
uma oportunidade para o dialogo (se assim as criancas permitirem, como fizeram Ana, Carlos,
larley, Sara e Tauane), constituindo-se numa livre expressao das criancas e de seus saberes
cotidianos. Ostetto (2011) salienta que, para que o desenho passe a ocupar um lugar de
linguagem carregada de significados, é preciso que seja compreendido para além das
significacdes psicoldgicas do grafismo. Pensado como simples atividade didatica, reduz a
capacidade de criacdo e de construcdo de significados das criancas.

Os desenhos de Ana e Sara, além de expressarem suas vivéncias cotidianas e seus
conhecimentos sociais, apresentam caracteristicas do pensamento sincrético, no qual
diferentes planos do conhecimento se encontram entrelacados. Observamos, nos desenhos das
meninas, processos internos como a atencdo e a memoria, funcbes psicologicas tipicamente

humanas, tais como a descri¢do dos ruidos que vinham do parque ou a lembranga do medo de
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Jennifer em relacdo aos palhacgos e a visita ao zooldgico, referindo-se a um passeio no qual as
criancas do CEI foram visitar o zooldgico da cidade.

A dificil tarefa de definir e explicar, caracteristicas do pensamento pre-categorial,
também é percebida como um fator de desenvolvimento, ja caracteristico na idade das
meninas, que tinham acabado de completar cinco anos. Nessa forma de pensar, descrita por
Wallon (2005), as criangas tém um pensamento ainda marcado pelo sincretismo. No entanto,
processualmente, “a crianga passa a adquirir um conhecimento mais completo e concreto de si
mesmas.” (AMARAL, 2012, p. 52).

Desenho 12 —“O menino que morava na barriga da mae”
(Ana D-H Livre)

AT D v D

Fonte: arquivo de pesquisa.

larley: T6 desenhando eu, dentro da barriga da minha mae. Aqui é o papai. E minha
irma que também ja foi bebé. Pronto! Olha sé!

larley: O, tia! Olha! (Mostra seu desenho com satisfagio). Eu era bebé e minha mae
foi para o hospital e um homem pegou uma faca pra tirar a barriga dele e me
puxou.

Pesquisadora: E depois que te puxaram, o que aconteceu?

larley: Nada. S6 me amaram e fizerem carinho em mim. (E volta a completar o
desenho). Olha, olha. Eles cortaram aqui. (Faz uma marca no desenho da barriga da
mée). E tem que apagar o rastro que fizeram nela. (Referindo-se ao corte na barriga
da mae).

Pesquisadora: E como €é que apaga?

larley pensa, pensa... até achar uma resposta.

larley: Apaga com &gua. E tu sabe o que aconteceu comigo? Eu virei crianga! Eu
estou aqui agora!

Pesquisadora: Sim! Uma crianca! De quantos anos?

larley: De vinte, nove, quatorze.

Pesquisadora: E, entdo, qual o nome que vocé vai dar pra sua historia?

larley: O menino que morava na barriga da mée.
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O desenho de larley é carregado de afetividade e da construcdo do eu, tipicas do
estagio personalista descrito por Wallon (2005). Nesse estégio, a construcéo do eu psiquico e
as relacOes afetivas marcam o desenvolvimento das criangas. Além dessa importante etapa da
construgdo da pessoa, existe uma clara relagdo entre a identidade da crianga e suas
experiéncias. Como esclarece Ostetto (2011, p. 37), “as criangas contam historias ao
desenhar” e, através delas, organizam seu pensamento, falam sobre suas experiéncias e
constroem identidades. Existe um grande interesse das criangas por sua propria histéria. Tal
fato foi ressaltado por Rosa, mée de larley, no momento da entrevista, afirmando que o garoto
gosta de saber “das histdrias sobre sua gravidez”.

Se as criangas contam histérias ao desenharem, ao brincarem, elas contam
historias ao conversarem. Significativas oportunidades para a estruturacdo da linguagem oral
e organizacdo do pensamento, tdo necessarios aos bebés, as criangas bem pequenas e criangas
pequenas. Por isso, as experiéncias com a linguagem oral e as narrativas precisam estar
presentes nas Rodas de Conversa e em diversas situagdes cotidianas.

O desenho surgiu de uma necessidade vital de falar, de contar suas histérias, de
imaginar e de interpretar o mundo. Essas lindas narrativas tém origem nas experiéncias
concretas das criancas, como o desejo de Ana de ser maquiadora e nos sorvetes coloridos de
Sara; ou carregadas de afetividade, como ao contar a histéria do menino que morava na
barriga da mée, de larley! Ou, ainda, voando no foguete ou nas asas da imaginacéo, de
Carlos!

As criancas reivindicaram seu espaco de participacdo, de protagonismo,
demonstrando que tinham muito a dizer através de seus interesses e necessidades pelas

historias. Vejamos como se constituiu esse momento no contexto investigado.

7.5 As narrativas das criancas

No decorrer desta pesquisa, constatamos a necessidade que as criancas tinham de
ouvir e contar historias. Esse importante momento da rotina ndo era realizado diariamente. Na
concepcao da professora do agrupamento Infantil IV do CEI Curumim, a contacdo de historia
precisava estar relacionada a algo que as criancas pudessem escrever ou produzir, tais como
dobradura, colagem, pintura, desenho ou atividade escrita. Estudiosos da Literatura Infantil,
como Kaercher (2011), enfatizam que a Literatura Infantil presente no cotidiano visa a
formacdo de leitores literarios. Portanto, ndo precisa ser atividade didatica, e, sim,

proporcionar o encantamento, ser uma atividade cultural, de prazer e de experiéncia estética.
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As criancas sujeitos competentes e de linguagens, protagonistas de seus processos
de apropriacdo da cultura, apreciadoras de boas historias, buscavam realizar suas leituras,
encantavam-se com os livros, liam para si, liam para os colegas, liam para a pesquisadora.
Presenciamos, por muitas vezes, as crian¢as envolvidas por esse encantamento. Esses
momentos literarios eram vivenciados por iniciativa das préprias criancas e realizados em
diversas oportunidades: no momento do tempo de chegada, na Roda de Conversa, no tempo
de saida, durante ou ap6s alguma atividade proposta pela professora.

Mesmo ndo sendo um dos objetivos dessa investigacdo, consideramos as
iniciativas e o protagonismo das criangas diante do envolvimento com os livros e a Literatura
Infantil um momento encantador. Por isso, realizamos algumas anota¢des no diario de campo
e registros filmicos desses momentos literarios.

As criangas precisam ouvir a leitura de historias diariamente, desde bebés,
manusear livros, conhecer autores e ilustradores, maravilharem-se com as imagens. O
professor tem um papel fundamental: garantir que a roda de historias seja um momento
expressivo, prazeroso, de apreciacdo estética e de construcdo de narrativas. Nesse momento,
as interacbes com o professor e seus recursos expressivos, a entonagdo de voz e o
encantamento sdo fundamentais para o envolvimento das criancas com a Literatura Infantil,
sendo o professor um grande referencial de leitor para bebés e criangas. Para Augusto (2011,
p. 57), o professor tem papel fundamental para a construcéo das narrativas, pois esse processo
“se da pela interagdo com o mundo, pelos adultos, mediado pelo uso da linguagem”.

Consideramos a necessidade e 0s interesses das criangas pela leitura um
importante achado dessa investigacdo, pois as criancas manifestam, através dos seus
interesses, 0 quanto a leitura Ihes é necessaria, produzindo cultura(s). Segundo Kaercher
(2011, p. 37), a Literatura Infantil é pensada dentro da cultura infantil que Ihe serve de base,
pois 0 que a crianga narra, vé ¢ interpreta sao “possibilidades concretas de interpretagdo e
criacdo que cada crianca desenvolve, a partir da cultura em que estd inserida.” Portanto,
apreciando a riqueza das narrativas infantis, realizamos a escuta das criangas, conhecemos um

pouco mais dos seus saberes, experiéncias e sobre sua(s) cultura(s). Vamos ouvi-las!
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7.5.1 A princesa Aribel®*

Figura 1 —Capa do livro A princesa Maribel®

Patacria & Javier Solchaga
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Fonte: arquivo de esquisa.

“A princesa Aribel queria ter um gatinho. A princesa Aribel falou assim: Ai que
lindo esse livro! Eu tenho também um anel! Que lindo o anel da princesa Aribel! E agora
apareceu um prego e comeu a cobra. (Faz uma voz assustadora). Olha, apareceu o
apontadores na historia... “O livro que vocé me emprestou 6, 0,6 cola teu desenho no meu,
pra ver se cola, cola teu retrato no meu e me namora, comigo nessa danca, € sonho de
crianga (...), cola teu desenho no meu, pra ver se cola, cola teu retrato no meu e me namora,
comigo nessa danca, é sonho de crianga, cola teu retrato no meu pra ver se cola 8 0Os
apontadores tém um masica tdo linda. A princesa Aribel perdeu o anel e se casou com um

cavaleiro, e fim”. (Historia contada por Ana).

8 Nos titulos das sec@es e nas historias criadas pelas criancas, respeitamos a forma original de criacdo dos nomes
dos personagens e dos enredos.

& PATACRUA. A princesa Maribel. llustragdes de Javier Solchaga. Curitiba: Positivo, 2012.

® Trecho da musica Pra ver se cola, composicéo de Michael Sullivan e Paulo Massadas. A letra da mUsica tem a
palavra apontador, ao ver a imagem de um apontador na histdria, Ana se recorda da mdsica e a incorpora no
seu texto.
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7.5.2 Historia da borboleta

Figura 2 —Capa do livro Lagarta Banguela,
Borboleta Bela®

Lagarta Banguela,
Borboleta Bela

T

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Era uma vez uma borboleta. No jardim da borboleta, tinha pequenas flores. No
jardim tem muitas borboletas coloridas e la tem também os seus amiguinhos. A borboleta
ficava linda e feliz porque gostava de voar. Um dia ela conheceu um lindo feio, ele mostrou a

borboleta a sua boca bem feia. O lindo feio ficava feliz e tinha hora que ficava chato, chato!
Fim.” (Historia contada por larley).

8 SILVA, Isabel Cristina Nogueira da. Lagarta banguela, borboleta bela. llustracdes de Rafael Limaverde.
Fortaleza: SEDUC, 2010.
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7.5.3 O passarinho vermelhinho

Figura 3 —Capa do livro O livre canto do sabi&®®

Fonte: arquivo de pesquisa.

“Era uma vez um passarinho vermelho que fez: piu, piu. E voou, voou pra longe...
O passarinho gosta de flor, mas a flor é grande e o passarinho é preto. O passarinho
pretinho fez assim: piu, piu, piu. O menino chamou ele pra conversar com ele. De repente, 0
lobo mau pegou o passarinho! Que pena... O passarinho falou assim: Seu lobo mau, vocé me
pegou piu, piu, piu. E o outro passarinho vermelho... esse passarinho vermelho ele tava
passeando e o lobo mau PEGOUUUU. O dono do passarinho pensou assim: era pra eu ter
prendido o passarinho dentro de uma jaula, mas o passarinho vermelho quando voou ele
voou, mas o dono dele correu mais depressa, colocou ele na jaula e ele ficou preso. E o
passarinho: piu, piu, piu, piu.

De repente, 0 passarinho conseguiu sair da jaula e voou pra longe, mas o outro
passarinho continuava preso. Ele queria se soltar, mas ndo conseguia. Os amigos dele foram
ajudar a soltar ele e, de repente, conseguiram soltar. Ai o passarinho falou assim: obrigado,

amigos! De nada, passarinho! E, de repente, terminouuuu”. (Histdria contada por Ana).

8 MONTERO, Claudenice. O livre canto do sabia. llustracdes de Mariza Angélica Brito. Fortaleza: SEDUC,
2013.
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7.5.4 Rinocerontes ndo comem panquecas

Figura 4 —Capa do livro Rinocerontes ndo comem
panquecas®®

RINOCERONTES NAO
COMENM PANQUECAS

—_— 37.

Anna Kemp e Sara Ogilvie

Fonte: arquivo de pesquisa.

“A menina disse que ia dar panqueca pro elenoceronte e ela ficou sem panqueca.
O elenoceronte derrubou a panqueca que ele ia comer. E ele se escondeu dentro do guarda-
roupa. Quando ele apareceu disse que nao queria panqueca, queria pizza. Ele chorou,
chorou... E a menina disse: Ja sei 0 que pode acontecer! O elenoceronte pode viajar num
baldo, ou na bicicleta, ou num barquinho. Sabia que € proibido ter elenoceronte na sua casa?
Mas ela (a menina) gosta do elenoceronte! E botou ele dentro de casa. E fim.”

(Histdria contada por Sara).

Desde os primordios da humanidade, o homem tem a necessidade da
comunicacdo, de criar suas explicacdes para os fendbmenos, para os fatos, por isso se
comunicava, criava mitos, lendas e histdrias. Essa necessidade acompanha os seres humanos
no seu desenvolvimento. Criar significados, fazer relacbes faz parte da nossa existéncia.
“Mediante as narrativas construimos, reconstruimos e reinventamos [...]”, afirma Barbosa
(2013, p. 221), assim fizeram as criangas quando iam até a caixa de livros, escolhiam os seus
preferidos e liam as suas historias.

A Roda de Conversa e a Roda de Historias revelam que as criangas tém muito a

dizer, seja conversando, narrando, brincando, comunicando, seja se expressando por meio da

8 KEMP, Anna. Rinocerontes ndo comem panquecas. llustracdes de Sara Ogilvie. [S.l.]: Paz e Terra, 2011.



204

linguagem oral e das diferentes linguagens. A Roda de Conversa nos diz sobre as historias das
criancas, com as criangas, com os adultos e nas historias cotidianas.

A Roda de Historia nos diz sobre as histérias da humanidade, dos diferentes
povos, das mais diferentes culturas, dos nossos antepassados, dos nossos avos, lendas, contos
indigenas, contos africanos, historias de princesas, bruxas, travessuras e dilemas humanos,
histérias de criangas que ouvem, apreciam, contam e recontam significativas historias... E
fazem historia!

Finalizamos este capitulo repleto de sentidos e significados com a escuta das

narrativas das criangas, protagonistas de suas narrativas cotidianas!
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8 CONSIDERACOES FINAIS: PARA NAO FINALIZAR A CONVERSA

“No quintal, a gente gostava de brincar com palavras
mais do que de bicicleta. Principalmente porque
ninguém possuia bicicleta.

A gente brincava com palavras descomparadas. Tipo
assim: O céu tem trés letras. O sol tem trés letras. O
inseto é maior. O que parecia um desproposito. Para nds
ndo era um despropdsito.” (BARROS, 2008, p. 47).

Fotografia 26—Construindo uma montanha com areia
Rl AL \

1 ‘ P
Fonte: arquivo de pesquisa.

Ao longo da escrita desta dissertacdo, refletimos sobre a importéncia da Roda de
Conversa como um espaco-tempo de expressao do pensamento, dialogico, de participacéo e
expressdo da(s) cultura(s) da infancia. Com esse propésito, buscamos conhecer os estudos™ ja
realizados sobre a temaética investigada e nos apoiamos no referencial tedrico delineado para
este estudo, através das contribuices de Vygotsky (1998, 2005) e Wallon (2007, 2008) sobre
a importancia da construcdo do pensamento e da linguagem no desenvolvimento da crianca; a
concepcao dialdgica e democratica de educacdo de Freire (1967, 1987, 1996) e, ainda, 0sS
estudos culturais da infancia representados por Corsaro (2011) e Sarmento (2004, 2005,
2007), que nos guiaram nas analises dos sentidos que as criangas atribuiram a Roda de
Conversa em um Centro de Educacdo Infantil da Rede Publica de Fortaleza. Imbuida por esse
desafio e pela convicgdo de que as criangas precisam ser ouvidas sobre os temas que lhe
dizem respeito, 0s sujeitos principais dessa investigacdo foram criancas do agrupamento
Infantil IV do CEI Curumim.

% Referimos-nos aos estudos realizados nas principais entidades cientificas do pafs que foram apresentadas no
segundo capitulo deste estudo.
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Acompanhamos 0os momentos de realizacdo e organiza¢do da Roda de Conversa,
as interacdes entre crianga-crianga, crianca-professora, os temas propostos pela professora, as
acOes, reacOes e 0 protagonismo das criancas ao resistirem e expressarem na Roda seus
assuntos de interesse.

Constatamos, atraves das analises das Rodas de Conversa, que “as possiveis
conversas” eram sempre em torno de um tema que visava a transmissdo de um conteudo
didatico ou de um projeto que estava sendo desenvolvido. O tema era sempre proposto pela
professora e ndo partia das suas observagdes sobre os interesses das criancas, tendo como
pressuposto o livro didatico. A pratica pedagdgica, que tem como ‘“‘guia” a selecdo de
contetdos e o livro didatico, reproduz praticas escolarizantes, nas quais se valorizam somente
os saberes considerados legitimos pela sociedade, que visam a “preparagdo” da crianca para a
posterior escolarizacdo. Nos momentos observados, constatamos que o tema era apresentado
de uma maneira expositiva, explicativa, fazendo pouca relacdo com as vivéncias cotidianas
das criancas, nas quais elas pudessem se colocar como sujeitos dialdgicos e participativos.

Dessa forma, os temas e contetdos didaticos acabam sendo mais valorizados, o
que deixa para segundo plano as experiéncias das criancas com as multiplas linguagens:
estética, movimento, brincadeira, literatura infantil, entre outras, td0 necessarias ao
desenvolvimento integral das criangas. Além disso, é papel fundamental das instituicdes de EI
ampliar os conhecimentos das criancas, relacionando o que elas ja sabem com o0s
conhecimentos socialmente e historicamente construidos, de maneira articulada e
significativa, assim como preconizam as DCNEI. Além disso, precisamos considerar que a
crianca é o centro do planejamento curricular.

As criancas, por sua vez, buscavam dar sentido aos temas propostos pela
professora, como na Roda de Conversa sobre a pulga. Elas traziam para a Roda suas
experiéncias cotidianas, disseram ‘“‘conhecer o carrapato”, que “para ir a lua precisa ir de
foguete”, que o dia ndo esta bom “porque tem palhacos que assustam pessoas”, entre outras
curiosidades que pouco foram consideradas. Em alguns momentos, as criangas correspondiam
ao tema proposto pela professora, o0 que era bastante valorizado, sendo considerado como uma
forma de aprendizado, na qual as criangas compreendiam o objetivo da temaética proposta pela
docente.

Para que haja um aprendizado significativo no qual as criancas possam fazer
perguntas, levantar hipOteses e apresentar seus conhecimentos, é preciso que 0S pequenos
facam relagdes, interajam com 0 outro e com 0 objeto do conhecimento. No entanto, iSso

poucas vezes foi proporcionado as criangas. Como, por exemplo, o que aconteceu na Roda de
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Conversa sobre “os legumes que iriam ser plantados na horta”. Apos a conversa, as criangas
tiveram que desenhar a horta, sem antes terem vivenciado o plantio das mudas e sua
construcdo. Isso causou preocupacgéo nas criancas. Elas diziam que ndo sabiam desenhar uma
horta.

As criangas aprendem mais e com significado quando vivenciam as experiéncias
de maneira concreta. Elas precisam fazer relagdes entre os seus conhecimentos cotidianos e 0s
conceitos cientificos, aqueles que sdo aprendidos nas instituicdes de El e nas escolas. Nesse
processo, as interacfes sdo fundamentais para que as criangas aprendam com o outro, com 0
objeto do conhecimento e, assim, ampliem seus conhecimentos. O professor tem um papel
fundamental, além de parceiro mais experiente, um companheiro, um ouvinte.

As criangas manifestaram seu protagonismo quando propuseram seus assuntos de
interesse na “rodinha”, buscando, dessa forma, atribuir sentindo a Roda, participando, falando
e manifestando sua(s) cultura(s). Os temas propostos pelas criangas causavam interesse,
curiosidade, concordancias, discordancias. Elas se identificavam com os assuntos dos colegas,
oportunidade para se constituirem na relacdo eu-outro, em um encontro dialégico e afetivo,
que sé a relagdo entre pares constréi. Também demonstraram resisténcia aos temas propostos,
cantando, fingindo dormir, brincando com as méos, com a blusa, com o0 amigo. Em outras
vezes, insistiam através da solicitacdo: “tia, deixa eu falar! Tia, deixa eu conversar!”,
demonstrando que tinham muito a dizer. A professora, de forma atenciosa, procurava ouvir,
pedia atencdo para que todos pudessem escutar o que o outro tinha a falar e complementava,
dando informacg6es que considerava interessante ou fazendo perguntas as criancas.

A professora, de forma atenciosa, procurava ouvir, pedia atencdo para que todos
pudessem falar e escutar 0 que o outro tinha a dizer e complementava, dando informacdes que
considerava interessante, ou fazendo perguntas as criancas. No entanto, quando as criangas
traziam seus assuntos, perguntas e curiosidades para a Roda, ndo havia uma continuidade
sobre o que realmente interessava a elas, pois o conteddo do livro ou do projeto parecia ser
mais importante do que o0s interesses e saberes dos pequenos. Quantas questdes poderiam ter
sido exploradas! Temas de boas conversas e de situacBes cotidianas a serem debatidas e
exploradas com as criancas! A historia dos palhacos assustadores tinha como mote para
discussdo o que o medo pode ocasionar nas pessoas. E 0 que dizer da discussdo sobre a pulga
e o carrapato? Oportunidade para uma boa pesquisa! Assuntos de muitas conversas, que
partiram do interesse das criancas e que deixaram de ser explorados. Sentidos que séo

cultivados na participacédo e nas relagfes dialogicas.



208

A escuta das criancas afirmou sua competéncia! Isso significou para nés um
desafio, pois a escuta requer que o pesquisador escute com todos os sentidos, buscando ouvir
0 que as criancas expressam pela linguagem oral, assim como através de suas reacdes,
manifestacdes, silenciamento, reivindicagdes e diferentes formas de expresséo.

A partir da escuta, foi possivel conhecer a “rodinha” como era realizada, na sua
forma estrutural, na qual as criancas disseram: “faz um circulo, bem grande, com as
cadeiras”. O papel da professora foi ressaltado como aquela que “ensina as criancgas, ensina
as mausicas, traz o livro e mostra as tarefas.” A centralidade do adulto na Roda de Conversa
também foi evidenciada em pesquisas como as de Alessi (2011a), Farias (2012), Oliveira
(2015) e Silva (2015).

Fica claro que a postura diretiva do adulto empobrece as experiéncias das criangas
na medida em que reduz as potencialidades da Roda a temas e atividades rotineiras. Uma
Roda de conversa que tem sempre o adulto como centro e praticas diretivas ndo oferece
espaco para o inusitado, a curiosidade e os dizeres das criangas e perde sua poténcia.

Constatamos, ao longo das anélises realizadas no capitulo seis, que a professora
apresenta uma concepc¢do confusa sobre o verdadeiro objetivo da Roda de Conversa. No
decorrer da entrevista, fez importantes reflexdes, nas quais se reconhece como uma
profissional que se constrdi a cada dia, valorizando a importancia da formacdo continuada
para seu aprendizado profissional. Quanto a participacdo das criancas, a docente caminha na
compreensdo de que elas tém muito a dizer. No momento da entrevista, a professora fez
importantes reflexdes, reconhecendo que os temas propostos por ela ndo agradam as criangas
e que o seu papel € respeitar e reconhecer as experiéncias delas. Emilia caminha para a
compreensdo do seu papel na Roda de Conversa, que nao ¢ apenas o de “mediar e intervir nos
conflitos”, mas de participante, de garantir que a Roda de Conversa seja um lugar de encontro
entre criancas e adultos.

As criancas, por sua vez, representaram, de forma clara, através da brincadeira e
de seus desenhos, o que pensam e como gostariam que fosse a Roda de Conversa.
Expressaram seu pensamento e interesses e construiram sentidos, como 0s de sujeitos
linguageiros, produtores de culturas e protagonistas de suas aprendizagens. Eis o papel das
criancas na Roda de Conversa: protagonistas.

Ao brincar de Roda de Conversa as criancas expressaram com propriedade, o que
vivenciavam na “rodinha” e o que pensavam acerca dela: espaco para o inusitado, a novidade
da infancia e para o cotidiano representado pela boneca, flor, gato, desenho, entre outros. Na

Roda de Conversa dramatizada pelas criancas, ha espaco, tambem, para as formas singulares
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do pensar, para o simbolismo e imaginacdo: “eu ja vi um gato bem ali na cozinha fazendo
comida!” Os sentidos atribuidos pelas criangcas, no momento da brincadeira, foram os de
vivenciar a Roda de Conversa como um espago-tempo para a producdo das culturas infantis,
no qual a ludicidade, o real e o imaginario sdo importantes referéncias para a construcéo de
significados. Sentidos estes bem diferentes da Roda de Conversa que vivenciavam quase
todos os dias, no qual a proposic¢ao dos temas e objetivos para a Roda eram sempre pensados
pela légica do adulto.

As criancas revelaram, por meio dos personagens por elas criados, 0 que nao
gostam de conversar: “0 menino ndo gosta de tarefa, gosta de brincar, quem nédo sabe estudar
fica fora da creche”. Desvelando, na sua histéria, 0 modelo escolarizante que persiste em
rondar a pré-escola. Um modelo preparatério que privilegia os contetdos e o cumprimento de
etapas para aprender.

As criangas, de forma competente, fizeram muitas relagdes entre conhecimentos,
como: “sabe aquele jacaré que vimos no zooldgico?” Perguntavam: “e dinossauro tem
carrapato?” Revelaram saber bem qual o seu papel na Roda: o de participacdo, de
compartilhar seus saberes e de expressar seus interesses.

A participacdo das criancas em pesquisas € valiosa para conhecermos sobre as
experiéncias educativas que sao realizadas com as criangas e, por sua vez, avaliar como tém
se constituido as praticas pedagdgicas e o atendimento realizado nas instituicbes de EI. Como
protagonistas de suas aprendizagens, as criancas questionaram os enunciados dos desenhos-
historias, pois havia a necessidade de se expressarem livremente através do desenho, de criar
suas historias e exteriorizar suas ideias e seus pensamentos. Assim, as criancas tomaram a
dianteira da pesquisa e contribuiram imensamente para pensarmos acerca do protagonismo
infantil. Por isso, pensamos: se consideramos as criangas como competentes, nada mais justo
do que elas escolherem o caminho que gostariam de trilhar, desvelando-se por meio de suas
multiplas linguagens.

Através dos seus desenhos livres e de suas histdrias, as criancas nos levaram a
encontrar as conversas ocultas das Rodas. E foram muitas conversas! Tantas, que ndo
couberam no limite dessa dissertacdo. Desenhos e histdrias criados com alegria, com prazer,
como 0s que tivemos o privilégio de acompanhar através das expressdes corporais das
criangas, voando que nem o homem de ferro!; e faciais, de satisfacdo ao desenhar a histdria do
menino na barriga da mée; os gestos, tentando alcancar o céu para dizer o quanto voa alto o

foguete; e dos movimentos das méos, que desenhavam acompanhando a fala.
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Um significativo achado da pesquisa revelou a necessidade que as criangas tinham
em ouvir e contar histérias. Para elas, era um imenso prazer ir até a caixa de livros, escolher
um livro para ler e contar histdrias. Isso nos encantou profundamente e ndo poderiamos deixar
de contemplar em nossas analises as narrativas que as criancas criavam a partir da observacdo
das imagens dos livros. Criancas leitoras, apreciadoras de livros, que criavam suas historias e
narravam sobre seus conhecimentos cotidianos, suas culturas, imaginando ambientes,
personagens, enredos.

Emocionou-nos ouvir as criangas, transcrever os audios, videos, apreciar 0s
desenhos e eleger falas e historias para compor esta dissertacdo. Eis o potencial criador das
criangas! Potencial que esperamos ter podido respeitar e evidenciar.

Reafirmamos o compromisso de que precisamos ler histérias para as criancas
diariamente. Assim como 0 desenho, a literatura infantil deve ocupar um lugar privilegiado
nas instituicdes de El, pois potencializa a formacdo de leitores literarios, expressao das
criangas, a imaginacdo, a apreciacdo estética e o desenvolvimento da linguagem, além de
ampliar os conhecimentos delas de forma significativa. Através das historias criadas e
contadas, podemos conhecer um pouco mais sobre as culturas das criangas.

Foi possivel conhecer, também, os contextos de vida das criancas, por meio do
relato de suas familias. O dialogo com cada familia foi enriquecedor, elas colaboraram, de um
modo atencioso e sensivel, com a pesquisa. Reconheceram que a instituicdo tem contribuido
de forma significativa no desenvolvimento e na aprendizagem dos seus filhos. Segundo o0s
relatos das familias, dos quais trago alguma frases emblematicas, a creche é uma importante
referéncia: “as criancas lembram da creche até nos finais de semana. Quando estdo doentes,
nao querem faltar. Minha filha fala da professora como se fosse alguém da familia.” Fica
claro o quanto a experiéncia de vida coletiva da instituicdo de EI é muito marcante para as
criancgas e suas familias.

Almejamos que esse estudo possa contribuir para a reflexdo dos professores de
pré-escola sobre as potencialidades da Roda de Conversa como um espago-tempo de
desenvolvimento da linguagem oral e, sobretudo, democratico, dialdégico, de escuta e de
participacdo das criancas.

Reiteramos que a Roda de Conversa reline todas essas potencialidades, mas,
também, é espaco-tempo da novidade, do inusitado, de expressdo das culturas da infancia e de
expressdo do pensamento materializado em palavras, narrativas, informacoes, curiosidades,
imaginacdo e de compartilhar experiéncias da vida cotidiana e, na qual, as criangas constroem

seus préprios sentidos.
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Para que seja assim compreendida, & preciso investir na formacdo inicial e
continuada dos professores, que precisam ter formagédo consistente, serem conhecedores das
teorias sociointeracionistas que fundamentam o desenvolvimento da linguagem nas criangas,
conforme as apresentadas e discutidas no capitulo trés, e precisam conhecer e buscar
vivenciar 0s principios éticos e politicos.

Acreditamos que, com esse conhecimento, desconstruimos certos equivocos
préprios de desconhecimento e ndo compreensao das formas singulares do pensamento das
criangas. Professores e profissionais que atuam na EI precisam de formacéo, sensibilidade e
compreensdo critica sobre a importancia da escuta verdadeira da crianca.

Por fim, apontamos a necessidade de haver novas pesquisas acerca da Roda de
Conversa com criancas bem pequenas, uma vez que as pesquisas com criancas nessa faixa de
idade s@o inexistentes. As pesquisas que ja foram realizadas precisam ter maior divulgacédo
nas entidades cientificas, precisam ser publicadas e divulgadas entre os professores e
profissionais de EI. Dessa forma, esperamos contribuir com o0s estudos sobre o
desenvolvimento da crianca e para a importancia da escuta da crian¢a na pesquisa cientifica e
no cotidiano das instituicdes de EI.

Finalizamos ressaltando o quanto aprendemos com as criancas; 0 quanto a
brincadeira, os desenhos, as histérias e 0 seu ato criador nos revelaram sobre a pratica
pedagdgica realizada na Roda de Conversa; 0 quanto 0s seus saberes sobre 0s assuntos que
Ihe dizem respeito nos enriqueceram e tornaram-se elementos incitadores de criagdo. Somos
gratas a tudo que vivemos e aprendemos.

Compartilhar com as criancas todas essas reflexdes, manifestacdes, alegrias e
desafios foi um grande aprendizado, ou, como simplesmente diz o poeta Barros (2008, p. 93),
“a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo encantamento que a coisa produza em
nos”. Ficamos encantadas e queremos expandir nosso encantamento. Que este trabalho possa

ter esse fim.
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APENDICE A-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PARA A AUTORIZACAO DE PARTICIPACAO DAS CRIANCAS POR SUAS
FAMILIAS OU RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Vocé esta sendo solicitado(a) a autorizar a participacdo do seu/sua filho(a) na
pesquisa intitulada: “TIA, DEIXA EU FALAR!” OS SENTIDOS ATRIBUIDOS POR
CRIANCAS DA PRE-ESCOLA A RODA DE CONVERSA EM UM CENTRO DE
EDUCA(;AO INFANTIL DO MUNICIPIO DE FORTALEZA.

Vocé ndo deve autorizar a crianga a participar contra a sua vontade. Leia
atentamente as informacdes a seguir e faca qualquer pergunta que desejar, para que todos 0s
procedimentos dessa pesquisa sejam esclarecidos.

Nesse estudo, pretendemos entender melhor os sentidos que as criangas atribuem
a Roda de Conversa e descrever o seu papel e o da professora nesse momento.

Para a realizacdo dessa investigacdo, necessitamos ouvir as criancas de quatro e
cinco anos de idade sobre o tema em questdo e adotaremos 0s seguintes procedimentos nas
sessOes para ouvi-las: observacdo da Roda de Conversa (na sala de referéncia e/ou em outros
espacos da instituicdo); entrevistas coletivas utilizando Histdria para completar; entrevista
individual com Desenho-Historia; e sera proposta uma situacdo de brincadeira de faz de
conta, na qual serd possibilitado as criancas brincarem de Roda de Conversa. Todas essas
atividades serdo fotografadas e filmadas como forma de ajudar a pesquisadora a captar as
multiplas linguagens das criancas e compreendé-las em toda sua inteireza. Todos os materiais
utilizados nas sess@es serdo disponibilizados pela pesquisadora.

Com relacdo aos riscos, ressaltamos que, ao longo desse estudo, as criancas
participantes dessa pesquisa podem vir a se sentir desconfortaveis pela presenca da
pesquisadora na instituicdo de educacdo e, até mesmo, ndo se sentir a vontade para serem
fotografadas ou filmadas. Entretanto, esse risco deve ser minimizado através do respeito a
vontade das criancgas de participar ou ndo e da informacdo sobre a importancia desse estudo.

Quanto aos beneficios, o estudo busca contribuir para a compreenséo da escuta da
crianca, dar visibilidade para sua competéncia e valorizar a linguagem como expressdo do
pensamento e das culturas infantis. As sessdes realizadas com as criancas terdo duracdo de

guarenta a cinquenta minutos, acontecerdo em dias alternados e todas seré@o filmadas.
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Ressaltamos que, a qualquer momento e em qualquer fase deste trabalho, qualquer
participante poderéa se retirar da pesquisa sem que isso lhe traga nenhum prejuizo.

E preciso salientar que ndo havera nenhuma cobranca ou pagamento relacionado a
sua participagdo nesse processo, sendo a sua contribuicdo de carater totalmente voluntario.

Conforme os aspectos éticos, salientamos que sera resguardado o nome do Centro
de Educagdo Infantil participante, bem como o da professora. Pedimos permissao para
mencionar o primeiro nome do seu/sua filho(a) na divulgacdo dos resultados da pesquisa,
visto que consideramos importante essa marca de autoria e protagonismo das criangas na
pesquisa.

Comprometemo-nos, também, a utilizar os dados coletados durante a pesquisa
apenas a titulo de producdo académica. Garantimos que a divulgacdo do estudo sera feita para
profissionais e estudiosos do assunto, incluindo o Centro de Educacéo Infantil investigado.

Sempre que precisar entrar em contato para pedir mais informacgdes sobre a

pesquisa, estaremos a inteira disposicao atraves dos dados expostos a seguir.

Endereco da responsavel pela pesquisa:

Nome: Janice Débora de Alencar Batista Araujo

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara (UFC)

Endereco: Waldery Uchda, n° 1, Benfica, Fortaleza-CE, CEP 60020-110
E-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

Telefones para contato: (XX) XXXXX-XXXX /XXXXX-XXXX

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a sua participacdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFC/PROPESQ —
Rua Coronel Nunes de Melo, n® 1000 - Rodolfo Teofilo, telefone: 3366-8344/8346.
(Horario funcionamento: de 8h as 12h, de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceara
responsavel pela avaliacdo e pelo acompanhamento dos aspectos éticos de todas as

pesquisas envolvendo seres humanos.
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APENDICE B-ROTEIRO DE OBSERVACAO EM CAMPO

Data da observacéo: / /

NUmero de criangas:

O que acontece quando as criangas chegam ao CEI?
Como ¢ realizada a Roda de Conversa?
Os temas/assuntos séo sempre propostos pela professora?

O que as criangas conversam? Quais 0s assuntos/temas abordados?

o ~ w b PE

Existe algum tema recorrente na Roda de Conversa? (assuntos e temas que as criangas

gostam).

6. Existem temas que as criancas rejeitam? (assuntos que as criangas nao gostam de
conversar).

7. Como é caracterizado o envolvimento da professora na Roda de Conversa?

8. A professora valoriza a fala das criangas?

9. Realiza a escuta das criangas?

10. Como estdo pautadas as interacdes crianca-crianga e crianca-adulto?

11. O que as criangas conversam em outros momentos de interacdo?

12. Reflexdes sobre as observacdes (sentimentos, duvidas, incertezas, achados, ideias,

impressoes):
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APENDICE C - HISTORIAS PARA COMPLETAR (ENTREVISTA COLETIVA)

Histéria 1

Desenho 13-Histéria para completar - 12 sesséo™

Fonte: arquivos de pesquisa.

Era uma vez uma menina chamada Isabella, ela é da turma do Infantil IV da
Creche® Curumim. Isabella tem muitos amigos na creche e, 14, a professora faz uma
“rodinha” para conversar todos os dias. Um dia, a mée da Isabella veio busca-la e perguntou o
que tinha sido mais legal na creche naquele dia. A menina respondeu que tinha gostado muito
da “rodinha”. Entédo, a mée de Isabella perguntou: O que as criancas fazem na “rodinha”? Por
que as criancas participam da “rodinha” todos os dias? O que precisa ter na “rodinha” para ela
ser legal? O que ndo pode ter na “rodinha” que as criancas nao vao gostar?

Histéria 2

Desenho 14-Histéria para completar - 22 sesséo®

Fonte: arquivos de pesquisa.

°! Desenhos 13 e 14 feitos pelo Professor Sandro Quintela e seus alunos da Escola Municipal Bilingue Francisco
Suderland. Tamanho original: 50x33.

% Trata-se de uma adaptacdo realizada para a melhor identificacdo das criancas com a histéria, pois elas
denominam o Centro de Educacdo Infantil que frequentam como “creche”.

% As meninas representadas nos desenhos ilustram a realidade vivenciada pelas criangas e pelo Professor Sandro
Quintela, na qual a maior parte da turma era composta por meninas.
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Era uma vez uma professora chamada Joana. Ela chegou h& pouco tempo na
creche e ndo sabe como se faz a “rodinha”. Vamos dizer para essa professora como se faz a
“rodinha”? O que a professora faz na “rodinha”? O que a professora tem que fazer para a
“rodinha” ser bem legal? O que ndo pode ter na “rodinha”?
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APENDICE D-ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTRURADA COM AS
FAMILIAS OU RESPONSAVEIS PELAS CRIANCAS

Data: / /
Local:

Inicio da entrevista:

Término da entrevista:

Entrevistado:

Entrevistador:

1. Com quem a crianga mora? Quantas pessoas moram com a crianca?

2. Fale do(a) seu/sua filho(a). Conte-me sobre suas preferéncias, do que gosta de brincar, de
falar?

Fale um pouco da sua infancia e da infancia do seu/sua filho(a)?

Descreva o dia a dia da crianga?

O que o(a) senhor(a) acha do CEI que seu/sua filho(a) frequenta?

A crianca costuma falar das aprendizagens e experiéncias que vivencia no CEI?

O(a) senhor(a) costuma conversar com a sua crian¢a? Sobre o que conversam?

Quais os assuntos que a crianca mais gosta de conversar? E 0s assuntos que menos gosta?

© o N o g b~ w

Além do CEI, que outros espacos, lugares ou institui¢@es a crianca frequenta?

10. Vocé considera importante ouvir o que a crianca tem a dizer?
CONSIDERACOES
1. Deseja fazer alguma consideracdo sobre as perguntas ou qualquer outro assunto?

2. Apols a construcdo dos dados e analise realizadas pela pesquisadora, o(a) senhor(a)

gostaria de ser informado(a) dos resultados dessa pesquisa? Por qué? Como?
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APENDICE E- ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A
PROFESSORA PARTICIPANTE

Data: / /
Local:

Inicio da entrevista:

Término da entrevista:

Entrevistado:

Entrevistador:

1 FORMACAO INICIAL

1.1 Fale sobre sua formacdo profissional: ensino médio, graduacdo e pds-graduacao.

1.2 Durante sua formacdo inicial (graduacdo), vocé cursou disciplinas relacionadas a
Educacdo Infantil? (Se a resposta for afirmativa, quais as disciplinas cursadas? Diga no
que essas disciplinas a ajudaram? Se a resposta for negativa, quais disciplinas vocé
gostaria de ter feito?).

1.3 No percurso de sua formacdo inicial (graduacdo), vocé fez algum estagio na Educacédo

Infantil? Fale um pouco sobre isso.

2 FORMACAO PROFISSIONAL

2.1 Fale sobre sua experiéncia profissional: tempo de experiéncia no Magistério, na Educacéo
Infantil, em outras etapas da educacéo (especifique).

2.2 O que Ihe fez escolher ser professora de Educacéo Infantil?

2.3 Ha quanto tempo trabalha na atual instituicdo de Educacéo Infantil?

2.4 Esta satisfeita com esse trabalho?

3 FORMACAO CONTINUADA

3.1 Vocé participa das formacdes oferecidas pela SME? Ha quantos anos?
3.2 Dos temas abordados na formacdo continuada, qual vocé mais gostou e por qué? Teve
algum que vocé ndo gostou? O que ficou faltando?

3.3 O tema Roda de Conversa ja foi abordado nas formagGes?
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4 CONCEPCOES

4.1 Fale um pouco sobre a Roda de Conversa.

4.2 Vocé ja leu algum trabalho/pesquisa/artigo sobre Roda de Conversa?

4.3 Vocé acha que a professora é importante na Roda de Conversa? Em qué? Por qué?

4.4 Como vocé compreende a participacéo da crianga na Roda de Conversa?

4.5 Vocé considera que a Roda de Conversa é uma experiéncia importante na Educacdo
Infantil? Por qué?

4.6 Como vocé compreende a crianga hoje?

4.7 O que voceé acha da énfase que tem sido feita na escuta da crianca?
5CONSIDERACOES
5.1 Deseja fazer alguma consideracdo sobre as perguntas ou qualquer outro assunto?

5.2 Apos a construcdo dos dados e anélise realizadas pela pesquisadora, vocé gostaria de ser

informada dos resultados dessa pesquisa? Por qué? Como?
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APENDICE F-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PARA A PARTICIPACAO DAS FAMILIAS OU DOS RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Vocé estd sendo solicitado(a) a participar da pesquisa intitulada: “TIA, DEIXA
EU FALAR!” OS SENTIDOS ATRIBUIDOS POR CRIANGCAS DA PRE-ESCOLA A
RODA DE CONVERSA EM UM CENTRO DE EDUCAC;AO INFANTIL DO MUNICIPIO
DE FORTALEZA.

Vocé ndo deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informagdes a
seguir e faca qualquer pergunta que desejar, para que todos os procedimentos dessa pesquisa
sejam esclarecidos.

Nesse estudo, pretendemos entender melhor os sentidos que as criancas atribuem
a Roda de Conversa e descrever o seu papel e o da professora nesse momento.

Para a realizacdo dessa investigacédo, é imprescindivel conhecer o contexto social
e cultural das criancas participantes, através de suas familias e/ou responsaveis. Por isso, 0(a)
senhor(a) sera convidado(a) a realizar uma entrevista, que tera duragdo aproximada de trinta
minutos. A entrevista, em comum acordo com 0s participantes, serd gravada como fonte de
dados da pesquisa e sera realizada em local e horario convenientes com sua disponibilidade.
Todos os materiais utilizados nas sessdes serdo disponibilizados pela pesquisadora.

Com relacdo aos riscos, ressaltamos que serdo minimizados através do respeito a
sua vontade de participar ou ndo participar da pesquisa. Sua identidade sera resguardada, bem
como o nome do Centro de Educacéo Infantil investigado.

Quanto aos beneficios, o estudo busca contribuir para a compreensao da escuta da
crianca, dar visibilidade para sua competéncia e valorizar a linguagem como expressdo do
pensamento e das culturas infantis.

Ressaltamos que, a qualquer momento e em qualquer fase deste trabalho, qualquer
participante podera se retirar da pesquisa sem que isso Ihe traga nenhum prejuizo.

E preciso salientar que ndo havera nenhuma cobranca ou pagamento relacionado a
sua participacdo nesse processo, sendo a sua contribuicdo de carater totalmente voluntéario.

Comprometemo-nos, também, a utilizar os dados coletados durante a pesquisa
apenas a titulo de producdo académica. Garantimos que a divulgacao do estudo sera feita para

profissionais e estudiosos do assunto, incluindo o Centro de Educacgéo Infantil investigado.
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Sempre que precisar entrar em contato para pedir mais informagOes sobre a

pesquisa, estaremos a inteira disposicao através dos dados expostos a seguir.

Endereco da responsavel pela pesquisa:

Nome: Janice Débora de Alencar Batista Aradjo

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara (UFC)

Endereco: Waldery Uchda, n° 1, Benfica, Fortaleza-CE, CEP 60020-110
E-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXKX

Telefones para contato: (XX) XXXXX-XXXX / XXXXX-XXXX

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida sobre a sua participacdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFC/PROPESQ —
Rua Coronel Nunes de Melo, n°® 1000 - Rodolfo Tedfilo, telefone: 3366-8344/8346.
(Horario funcionamento: de 8h as 12h, de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceara
responsavel pela avaliacdo e pelo acompanhamento dos aspectos éticos de todas as

pesquisas envolvendo seres humanos.
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APENDICE G-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PARA A PROFESSORA

Cara professora,

Vocé estéd sendo convidada a participar da pesquisa intitulada: “TIA, DEIXA EU
FALAR!” OS SENTIDOS ATRIBUIDOS POR CRIANCAS DA PRE-ESCOLA A RODA
DE CONVERSA EM UM CENTRO DE EDUCAC}AO INFANTIL DO MUNICIPIO DE
FORTALEZA.

Vocé ndo deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informagdes a
seguir e faca qualquer pergunta que desejar, para que todos os procedimentos dessa pesquisa
sejam esclarecidos.

Nesse estudo, pretendemos entender melhor os sentidos que as criancas atribuem
a Roda de Conversa e descrever o seu papel e o da professora nesse momento.

Para a realizacdo desse estudo, necessito que a senhora responda a uma entrevista
semiestruturada sobre sua formacéo e seu percurso profissional como professora de Educacgéo
Infantil. Na ocasido da entrevista, que terd a duracdo aproximada de sessenta minutos, sera
utilizado um gravador de audio. Todos os materiais utilizados nas sessbes serdo
disponibilizados pela pesquisadora.

Com relacdo aos riscos, ressaltamos que, ao longo desse estudo, a participante
dessa pesquisa pode vir a se sentir desconfortavel pela presenca da pesquisadora na instituicdo
de educacéo e, até mesmo, nao se sentir a vontade para ter sua entrevista gravada. Entretanto,
esse risco deve ser minimizado atraves da garantia do anonimato da participante do estudo e
da informacéo sobre a importancia desse estudo.

Quanto aos beneficios, o estudo busca contribuir para a compreensdo da escuta da
crianca, dar visibilidade para sua competéncia e valorizar a linguagem como expressdo do
pensamento e das culturas infantis.

Ressaltamos que, a qualquer momento e em qualquer fase deste trabalho, qualquer
participante podera se retirar da pesquisa sem que isso lhe traga nenhum prejuizo.

E preciso salientar que ndo havera nenhuma cobranca ou pagamento relacionado a
sua participacdo nesse processo, sendo a sua contribuicdo de carater totalmente voluntario.

Conforme os aspectos éticos, salientamos que serdo utilizados nomes ficticios
para substituir os nomes verdadeiros dos participantes da pesquisa, bem como sera

resguardado o nome do Centro de Educagéo Infantil participante.
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Comprometemo-nos, também, a utilizar os dados coletados durante a pesquisa
apenas a titulo de producdo académica. Garantimos que a divulgacéo do estudo sera feita para
profissionais e estudiosos do assunto, incluindo o Centro de Educagao Infantil investigado.

Sempre que precisar entrar em contato para pedir mais informagfes sobre a

pesquisa, estaremos a inteira disposicao através dos dados expostos a seguir.

Endereco da responsavel pela pesquisa:

Nome: Janice Débora de Alencar Batista Aradjo

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara (UFC)

Endereco: Waldery Uchda, n° 1, Benfica, Fortaleza-CE, CEP 60020-110
E-maiil: XXO;XXXXXXXXXXXXKXXKKXX

Telefones para contato: (XX) XXXXX-XXXX / XXXXX-XXXX

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida sobre a sua participacdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFC/PROPESQ —
Rua Coronel Nunes de Melo, n® 1000 - Rodolfo Teofilo, telefone: 3366-8344/8346.
(Horario funcionamento: de 8h as 12h, de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceara
responsavel pela avaliacdo e pelo acompanhamento dos aspectos éticos de todas as

pesquisas envolvendo seres humanos.
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ANEXO A-AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO
(SME)

Prefeitura de

% Fortaleza

Secretaria Municipal

da Educagdo

Fortaleza, 08 de setembro de 2016

CARTA DE APRESENTACAO

Senhora Coordenadora,

Estamos encaminhando a aluna Janice Débora de Alencar Batista Aratjo
estudante do Curso de Mestrado em Educagfo Brasileira da Universidade Federal do
Ceara (UFC), para realizagdo da pesquisa de campo do Trabalho de Conclusdo de
Curso.

A referida pesquisa deverd acontecer junto a turma de criangas e de professores

do Infantil IV, no periodo de setembro a dezembro do corrente ano.

Atenciosamente,

ga(():alandrine
e Bducaco Infantil da SME




