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O mar salgado, quanto do teu sal

Sao lagrimas de Portugal!

Por te cruzarmos, quantas maes choraram,
Quantos filhos em vao rezaram!

Quantas noivas ficaram por casar
Para que fosses nosso, 6 mar!
Valeu a pena? Tudo vale a pena
Se a alma néo é pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele é que espelhou o céu.

Fernando Pessoa



RESUMO

A Educacdo Infantil, como etapa da Educacdo Baésica, ainda carece de defini¢des, dentre as
quais as que dizem respeito & sua proposta curricular, especialmente ao tratar da relacéo entre
0s conceitos advindos das experiéncias da crianca e os de cunho cientifico. Com esta dissertacdo
objetiva-se reconhecer e analisar agdes que, pela intervencdo do(a) professor(a) e pelo processo
de interacdo e colaboracdo entre criangas, tornam possivel a constituicdo e a complexificacdo
de sistemas conceituais na Educacdo Infantil. A questdo orientadora da investigacdo que
sustenta esta exposicao tem a seguinte formulacdo: mediante que a¢des 0s sistemas de conceitos
sdo constituidos e complexificados no processo de interacéo e colaboracéo entre criangas e pela
intervencdo da professora na Educacédo Infantil? De abordagem qualitativa, este estudo possui
carater exploratdrio, beneficiando-se de elementos metodoldgicos da teoria fundamentada e do
estudo de caso, e orienta-se pelos principios da analise microgenética. Foram observadas turmas
de Pré-Escola | e Pré-Escola Il de uma escola de Educacdo Infantil da rede publica de Passo
Fundo, sendo os registros feitos mediante videogravacdo e producdo de didrio de campo.
Fundamenta a pesquisa a Teoria Histérico-Cultural, especialmente, os estudos de Vigotsky
(2007, 2009) sobre aprendizagem e desenvolvimento e sobre a elaboracdo de conceitos na
crianga. Parte-se da premissa vigotskiana segundo a qual o acesso ao conceito cientifico na sua
relacdo com os sistemas conceituais é condicdo para a (re)significacdo e a sofisticacdo do
conhecimento, que se realizam por meio da tomada de consciéncia e da arbitrariedade. PropGe-
se, com base nessa teoria, quatro principios que podem ser acionados para compreender
situacOes de interacdo envolvendo a triade crianca, professor e conhecimento: tornar conhecido
ao professor os conhecimentos ja elaborados pelas criangas, para que sua intervencao seja
planejada com vistas a producdo de novos conhecimentos; estabelecer relacdo entre
conhecimentos que as criangas ja possuem e conceitos cientificos; estimular a expansdo do
vocabulario como estratégia de complexificacdo dos conhecimentos; criar um espaco que
permita a crianca (re)elaborar seus conhecimentos num processo de interacdo e cooperagao.
Considera-se 0s processos de sistematizacdo e de institucionalizagdo expostos por Brousseau
(2008) e tematizados por Lerner (2004), Dickel, Laimer e Scartazzini (2016) e Freire (2014)
como estratégias fundamentais em um curriculo em que as vozes das criangas ganham espaco
e legitimidade. Destaca-se que a Educacdo Infantil € um momento imprescindivel a formacéo
integral da crianca e tem, pela intervencéo do (a) professor(a), o compromisso de dar-lhe voz e
vez, de criar oportunidades para que, na atividade, ela possa aprender e se desenvolver cognitiva
e afetivamente, de maneira cada vez mais sofisticada, em didlogo com a cultura. Assim, como
interlocutoras inteligentes, as criangas possuem seu lugar na consolidagdo de uma proposta
curricular que favoreca a incorporacdo de suas manifestagdes, de suas experiéncias e
interpretacdes acerca do mundo. Ao oferecer algumas contribuigdes para o campo da Educacéo
Infantil, especialmente no que tange aos aspectos curriculares e a incorporagédo da linguagem
verbal das criancas ao planejamento pedagogico, os resultados apontaram que as acles
informadas pelos principios elaborados com base na Teoria Historico-Cultural, a escuta, a
instituicdo de perguntas, o processo de sistematizacdo e de institucionaliza¢do séo indicadores
de como os sistemas de conceitos s@o constituidos e complexificados nas diversas situacdes de
interacdo que envolvem a intervencgédo da professora e a colaboragéo entre as criangas.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Curriculo. Teoria Historico-Cultural. Sistemas de
Conceitos. Linguagem Verbal. Processo discursivo de sistematizacao.



ABSTRACT

Child Education, as a constituent stage of Basic Education, still lacks definitions, among which
are those related to its curricular proposal, especially for the relation between the concepts
arising from the child's experiences and those of a scientific nature. This dissertation aims to
recognize and analyze actions that, through the teacher's intervention teacher and through the
process of interaction and collaboration between children, making possible a constitution and a
complexation of conceptual systems in Early Childhood Education. The guiding question of the
research that sustains this exposition has the following formulation: through what actions are
the concept systems constituted and complexed in the process of interaction and collaboration
among children and by the intervention of the teacher in Early Childhood Education? From a
qualitative approach, this study has an exploratory character, benefiting from elements of
grounded research and case study and is guided by the principles of microgenetic analysis. It
was used observation, video recording, production of field notes and transcription of classes in
groups of Pre-School I and Pre-School Il of a School of Early Childhood Education of the
public network of Passo Fundo. The research is based on the Cultural-Historical Theory,
especially the studies of Vygotsky (2007, 2009) on learning and development and on the
elaboration of concepts in the child and the vigotskian thesis according to which the access to
the scientific concept in its relation with the systems concepts is a condition for the (re)
signification and sophistication of knowledge, which are realized through awareness and
arbitrariness. Based on this theory, four principles can be used to understand interaction
situations involving the child, teacher and knowledge: to make known to the teacher the
knowledge already elaborated by the children, so that their intervention is planned with a view
to the production of new knowledge; To establish a relationship between knowledge that
children already possess and a scientific concept; Complexify knowledge by expanding
vocabulary; And create a space that allows the child to elaborate their knowledge in a process
of interaction and cooperation. It is considered the processes of systematization and
institutionalization exposed by Brousseau (2008) and by Lerner (2004), Dickel, Laimer and
Scartazzini (2016) and Freire (2014) as fundamental strategies in a curriculum in which
children's voices win legitimacy. It is important to emphasize that Early Childhood Education
is an essential moment for the integral formation of the child and has, through the intervention
of the teacher, the commitment to give them voice and time, to create opportunities so that, in
the activity, children can learn and develop cognitively and affectively, in an increasingly
sophisticated way, in dialogue with culture. As intelligent interlocutors, children have their
place in the consolidation of a curricular proposal that favors the incorporation of their
manifestations, their experiences and interpretations about the world. By offering some
contributions to the field of Early Childhood Education, especially with regard to the curricular
aspects and the incorporation of children's verbal language into pedagogical planning, the
results pointed out that the actions informed by the principles elaborated on the basis of
Historical-Cultural Theory, listening , The institution of questions, the process of
systematization and institutionalization are indicators of how the systems of concepts are
constituted and complex in the various situations of interaction, involving the intervention of
the teacher and collaboration among the children.

Keywords: Early Childhood Education. Curriculum. Historical-Cultural Theory. Systems of
Concepts. Verbal language. Discursive process of systematization.
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1 INTRODUCAO

Palavras iniciais

Foi como a moga teceld, do conto de Marina Colasanti, que me senti e estou me
desenvolvendo pesquisadora. Nessa constituicdo, também me encontrei diante de um tear e, na
medida em que fui escolhendo as ‘las’, fui construindo o desenho de minha investigagao.
Destaco que ndo fiz isso sozinha... Nesse trabalho contei com tecelds mais experientes, que se
colocaram como guias no caminho a ser percorrido. Foram essas pessoas que me conduziram
durante todo o processo dessa tessitura, me ajudaram na escolha das linhas, na trama dos fios,
na opc¢do pelos instrumentos de tecelagem... Ainda, no territdrio da pesquisa, outras tecelds em
processo de amadurecimento e formacao para essa atividade partilharam comigo o universo
pesquisado, suas experiéncias e habilidades. Apesar disso, o trabalho no tear também se
mostrou ser um trabalho solitario, quando, em determinados momentos, exigiu que eu sentasse
desacompanhada diante do tear e fizesse escolhas sobre o que e como tecer. A pesquisa
qualitativa em educacdo, assim como a atividade do teceldo, é uma empreitada que requer
criatividade e demanda constantemente a tomada de decisdes; em ambos 0s processos, 0
produto n&o esta dado, mas se constitui no percurso e no entremear dos fios. As vezes, é preciso
jogar a lancadeira de um lado para outro e bater os grandes pentes do tear para frente e para
trés; outras vezes, porém, a necessidade de segurar a lancadeira ao contrario e desfazer seu

tecido parece a alternativa mais coerente. Assim é com a tecelagem, assim € com pesquisa...

Um breve itinerario formativo da pesquisadora

Toda a minha trajetoria escolar se deu em escola publica, na cidade de Passo Fundo/RS.
Realizei o Ensino Fundamental na Escola Estadual de Ensino Fundamental Jerénimo Coelho,
uma instituicdo que me traz recordagdes positivas, que evocam minha infancia e um convivio
familiar pautado no cuidado, ja que era também nessa escola que minha mée lecionava e meus
irmaos estudavam.

Ao concluir essa etapa inicial de minha formacdo, decidi, embora contrariada pelos
meus pais, fazer a inscri¢do para o processo seletivo do Ensino Médio Modalidade Normal, na
Escola Estadual de Educagdo Basica Nicolau de Aratjo Vergueiro, percebendo no “ser

professora” uma possibilidade de atuar e interferir na realidade. Esse periodo, que iniciei no
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ano de 2004, foi potencializador no sentido de construir minhas primeiras concepcdes a respeito
da crianca, da infancia e da escola.

Durante todo o Ensino Médio, estive muito preocupada em fazer a concomitancia entre
teoria e pratica. Assim, desde o inicio do Curso, coloquei-me voluntariamente a disposi¢édo da
minha saudosa e primeira escola e, durante os quatro anos que se seguiram, fui convidada por
incontaveis vezes a realizar oficinas pedagdgicas, oferecer aulas de apoio escolar e fazer
substituicdo de professores da, entdo, pré-escola e séries iniciais do Ensino Fundamental de 8
anos. Dessa forma, a escola que inicialmente me deu as primeiras bases de uma educacao formal
foi o meu primeiro “laboratério” de experiéncia e de re(constru¢cdo) da minha pratica
pedagbgica.

No 2° semestre do ano de 2007, realizei o estagio final de 400 horas na Escola Jerénimo
Coelho, com uma turma de 22 série. Foi um periodo inesquecivel, repleto de encantamentos e
apropriacé@o de conhecimentos significativos tanto para mim quanto para as criancas, que, hoje,
ja adolescentes me encontram e lembram com carinho de nossas aulas, nas quais os saberes se
interligavam e se relacionavam com o mundo vivido.

Em 2008, no 2° semestre, prestei vestibular para o Curso de Pedagogia — Licenciatura
Plena pela Universidade de Passo Fundo. Entdo, comecei a trilhar o caminho da graduacéo e,
no mesmo periodo, passei a trabalhar como auxiliar de Educacdo Infantil. De 2011 a 2014,
vivenciei uma das mais belas experiéncias da minha vida, realizando-me profissionalmente
como professora dessa modalidade da Educacdo Béasica. Todo meu envolvimento com a
Educacao Infantil, com excecdo do Estagio Supervisionado Il, que realizei em uma escola
assistencial, se deu em escolas da rede privada do municipio de Passo Fundo.

Destaco, ainda, que o meu primeiro contato com a escola pensada para a pequena
infancia ocorreu somente enquanto eu me constituia professora, j& que, quando crianga, essa
etapa ndo me foi oportunizada, pela falta de vagas nas escolas publicas proximas a minha casa.
Assim, o meu processo de “escolarizagdo”, se assim pudermos denomina-lo, teve inicio em
minha prépria casa, sendo a minha mée, a minha primeira professora, ao passo que, para
alimentar o meu desejo sem fim de aprender coisas novas, foi quem me ingressou no mundo
letrado e nos conhecimentos formais.

Ao sair da graduacgdo, senti uma profunda necessidade de dar continuidade ao meu
processo formativo e ingressei no Curso de Especializagdo em Orientacdo Educacional, pela
Universidade de Passo Fundo, o qual conclui em mar¢o de 2014.

Olhando para minha trajetoria, marcada por muitas aprendizagens, significacdes e

ressignificacbes da minha préatica docente, permeada por uma constante praxis, percebi no
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Curso de Mestrado em Educacdo uma oportunidade impar de continuar minha formac&o. Isso
pela possibilidade de (re)construir as bases de um perfil profissional comprometido com a
educacdo e de reconhecer-me como uma professora pesquisadora que busca sempre aprender
com as experiéncias vividas, correlacionando os conhecimentos de cunho cientifico com as
préticas vigentes, experimentadas e/ou observadas no cerne da escola, a sala de aula. Foi, entéo,
que decidi investir em um sonho antigo e realizei a inscri¢éo para participar do processo seletivo
para o Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade de Passo Fundo.

O ingresso no Curso, em agosto de 2014, foi marcado pela tomada de uma dificil
deciséo. Ao ser contemplada com a Bolsa Prosup/Capes, afastei-me da minha atividade docente
para dedicar-me integralmente a esse tempo e espaco de pesquisa. Contudo, o periodo de
“afastamento” esta me possibilitando outras vivéncias, dentre as quais destaco uma leitura mais
profunda dos processos escolares, o contato com outras realidades, a observacdo de outras

préticas e seu confronto com o campo teorico.

Tecendo o problema e o caminho da pesquisa

Ao ingressar no Curso de Mestrado em Educacdo, passei a fazer parte do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizacdo (GEPALFA)?, exatamente em um momento no qual o
grupo estava mobilizado na realizacdo de alguns trabalhos de campo. O projeto de pesquisa
vigente (CNPq — 409753/2013-0), em parceria com outras duas Instituicdes — a Universidade
Federal de Sdo Paulo e a Universidade Regional de Blumenau, centrava-se nos “Processos
discursivos de sistematiza¢do de conhecimentos sobre a linguagem escrita em turmas de 4° e 5°
anos do Ensino Fundamental”.

Foi, entdo, a partir desse momento, que comecei a me constituir como pesquisadora.
Ainda muito inexperiente e pensando em como ajudar o Grupo em tal fase do processo, que
carecia ampliar o campo de investigacao, fiz todo o processo delicado e responsavel que requer
a entrada em uma escola para fins de pesquisa. Por um periodo, ajudei na producdo de um
material videogravado e de notas de campo que atualmente constituem, juntamente com outros
materiais dessa natureza, um banco de dados que esta sendo analisado pelo Gepalfa, a fim de
se avangar no projeto e oferecer contribui¢des para o campo educacional.

No decorrer do projeto, com o intuito de definir o conceito de sistematizacao,

estabelecer suas propriedades e os sentidos assumidos por essa palavra, realizamos estudos que

1 O GEPALFA é coordenado pela professora Dra. Adriana Dickel e retine graduandos e pos-graduandos, além de
docentes da Universidade de Passo Fundo e da Educagao Basica da rede publica e privada de ensino.
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nos ajudaram a acercar esse fenébmeno, entre eles aqueles “que tém por foco a organizacéo
didatica, o planejamento da aula, a relagdo entre conhecimentos cientificos e conhecimentos
escolares e a elaboracdo de conceitos nos contextos escolares” (DICKEL; LAIMER;
SCARTAZZINI, 2016, p.7-8).

Isso nos permitiu compreender que

a sistematizacdo convergem varios elementos, sendo que um dos principais (porque a
distingue de outras a¢cGes em sala de aula) é a presenca de uma classe de pensamento
que transpBe a vivéncia pessoal de cada um com a lingua para um contexto tedrico
que permite tratar da lingua como um objeto de conhecimento. Em outras palavras,
trata-se do momento em que se confrontam dizeres, saberes e fazeres sobre/com a
lingua (do professor, dos alunos, dos materiais) com as categorias provenientes do
conhecimento linguistico (ndo so!), e do qual pode vir a ser produzida uma sintese
que contenha elementos de aproximacéo entre esses dois universos (GEPALFA, 2014,

p. 8).

Por esse viés é valido considerar que o processo de sistematizacdo ndo ocorre apenas
em relagcdo aos conhecimentos linguisticos, mas pode ser observado em outros componentes,
desde que sejam considerados os conhecimentos produzidos pelos alunos na abordagem dos

conceitos cientificos. Conforme Dickel, Laimer e Scartazzini (2016, p. 9, grifo das autoras),

a sala de aula cria um espaco e tempo especifico para que esse processo ocorra
relativamente a objetos que ainda ndo necessariamente estdo a disposicdo dos sujeitos
em sua vida didria. Por isso, necessita, por um lado, assemelhar-se as condi¢es em
que esses objetos serdo encontrados e, por outro, provocar a tomada de consciéncia
sobre as aprendizagens que estdo sendo realizadas, algo ndo necessariamente
requerido pelas aprendizagens resultantes das experiéncias fortuitas e cotidianas. 1sso
implica necessariamente um espaco e um tempo de reflexdo metacognitiva, ou seja,
de operaces deliberadas do sujeito sobre suas proprias agdes intelectuais, mediadas
pela linguagem e situadas na interacdo com um outro. Essa atividade indica a
consciéncia do sujeito acerca de seus processos de pensamento, disponivel em
circunstancias em que se faz necessario descrever e explicar esses processos a outras
pessoas.

Com essa abordagem inicial acerca do conceito de sistematizacao, quero salientar que
muitos dos estudos realizados pelo GEPALFA, embora estejam voltados ao Ensino
Fundamental, ajudam-me a refletir sobre os processos que ocorrem na Educagédo Infantil e
abrem um leque para que o campo da linguagem seja explorado, despertando-me para questdes
relacionadas ao seu uso, especialmente pelas criangas pequenas, nos processos de interacao,
aprendizagem, apropriacdo e sofisticacdo do pensamento, bem como para 0S aspectos
curriculares que envolvem a linguagem oral da crianga pequena.

Dito isso, 0 que pretendemos neste estudo, em certa medida, é fazer uma aproximacéo

com a pesquisa que esta sendo realizada pelo GEPALFA, trazendo algumas de suas discussoes
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para dentro do universo da Educacgéo Infantil. Queremos olhar valorosamente para as falas das
criangas, mas, sobretudo, vislumbramos observar a forma como a professora as mobiliza e
organiza um espaco de interacdo, no qual os conceitos evocados pelas criangas sejam acionados,
compartilhados, postos a prova e, posteriormente, (re)elaborados. Ao anunciarmos nossa
intencdo de investigar as situacdes de interacdo envolvendo a triade crianca, professor(a) e
conhecimento, numa abordagem que considere 0s aspectos sociais, culturais e humanizadores
dos individuos, filiamo-nos a Teoria Historico-Cultural e, de modo especial, aos estudos do
pesquisador russo Lev Semenovitch Vigotski? e de seus colaboradores.

Os seus estudos sobre aprendizagem e desenvolvimento e sobre a elaboracdo de
conceitos na infancia, bem como alguns conceitos fundamentais a esses processos, mostram-se
indispensaveis a nossa pesquisa. O quadro a seguir oferece uma imagem da relacao entre esses

campos, sobre a qual versa a exposicao que segue.

Imagem 1 — Conceitos pertinentes & abordagem Histdrico-Cultural

era
‘ APRENDIZAGEM "—gl—»‘ DESENVOLVIMENTO‘ { ESCOLA

*‘/\

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora com base nos estudos vigotskianos (2007; 2009; 2010; 2014).

INSTRUCAO W

Ao investigar sobre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotskii (2014) defende que o
processo de aprendizagem da crianga ndo se inicia com a aprendizagem escolar. Ou seja, a
crianga que chega a escola ndo é uma tabula rasa, mas um sujeito que leva consigo experiéncias

2 Em fungéo da diversidade de usos do seu sobrenome, optamos por nos referir ao autor de forma distinta ao longo
do texto. Assim, sempre que nos dirigirmos de maneira geral aos seus estudos, utilizaremos a escrita brasileira
(Vigotski), mas, ao fazermos mencéo a uma obra especifica, referenciaremos o modo como o autor é indicado na
ficha catalogréafica da obra em uso.
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e conhecimentos acerca do mundo. Tal consideragdo nos remete a necessidade de uma reflexao
acerca do papel da escola de Educacgéo Infantil em sua relagdo com os conhecimentos advindos
do cotidiano experimentado pelas criancas e aqueles que sdo apropriados em processos de
interacdo na presenca de outras criancas e do(a) professor(a), num ambiente formal cuja
finalidade esta centrada na aprendizagem e na oferta de situagGes com vistas a apropriacdo dos
conhecimentos historicamente acumulados.

De acordo com o psicologo russo (VIGOTSKII, 2014, p. 110), a aprendizagem e o
desenvolvimento estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianca e de sua

imersdo no mundo humano, sendo que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento.

Destacamos a tese de Vygotski (1995) de que o desenvolvimento da crianca se da de
modo mais intenso nos trés primeiros anos de vida, continuando, de modo menos
acelerado, até os dez anos aproximadamente. Estudos e pesquisas recentes sobre a
plasticidade cerebral das criangas confirmam a ideia do pesquisador soviético. A
infancia é o0 momento em que inteligéncia e personalidade estdo em formagéo, com
inimeras possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. Nesta especial fase da
vida, as apropriages feitas pelo individuo permitem-no avangar a niveis mais
elaborados de humanizagdo, impulsionando seu desenvolvimento cultural (AKURI,
2016, p. 16).

Relacionado ao seu esfor¢o de compreender e explicar a relagéo entre aprendizagem e
desenvolvimento, estd o interesse de Vigotski em compreender o processo de producdo e de
sofisticacdo do pensamento e a sua relacdo com a linguagem. Para tanto, o autor trata de sair
dos limites do organismo indo em direcdo as mais complexas formas da vida consciente do
homem, ou seja, vai “buscar as origens desta vida consciente e do comportamento ‘categorial’
ndo nas profundidades do cérebro ou da alma, mas sim, nas condi¢Bes externas da vida e, em
primeiro lugar, da vida social, nas formas historico-sociais da existéncia do homem” (LURIA,
1986, p. 21). Com base nos pressupostos dessa teoria, podemos afirmar que 0s sujeitos se
constituem humanos na medida em que se apropriam dos conhecimentos histérica e socialmente
elaborados, que estdo consolidados nos produtos e nos meios da cultura.

Vigotski e seus colaboradores abordam a consciéncia e 0 pensamento abstrato em sua
relagdo com a linguagem, e buscam “as raizes destes complexos processos nas formas sociais
de existéncia do homem, na realidade viva daguela linguagem que permite individualizar as
caracteristicas dos objetos, codifica-las e generaliza-las” (LURIA, 1986, p. 23). Segundo
Vigotsky (1987, p. 132), o pensamento e a linguagem “sao a chave para a compreensao da
natureza da consciéncia humana. As palavras desempenham um papel central ndo s6 no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolucéo historica da consciéncia como um

todo. Uma palavra ¢ um microcosmo da consciéncia humana”. Considerando que a relacdo do
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homem com o mundo é mediada pela linguagem, isto é, por sistemas simbdlicos, que
possibilitam ao individuo compreender, organizar e significar o mundo que o cerca, Vigotsky
(2009) atribui a linguagem duas funcGes essenciais para que possamos viver em sociedade. A
primeira refere-se a comunicacdo e a segunda, ao pensamento generalizante. A linguagem,
como produto das relagdes sociais, é 0 que torna possivel a comunicacdo humana e também a
compreensdo do mundo de maneira cada vez mais complexa, j& que habilita as criangas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas dificeis, a superar a acao
impulsiva, a planejar uma solucdo para um problema antes de sua execugdo e a controlar seu
proprio comportamento.

Ao apropriar-se de palavras, a crianga desenvolve novas formas de generalizagdo. No
entanto, os sentidos das palavras ndo permanecem 0Ss mesmos: “[...] em cada etapa do
desenvolvimento infantil, a palavra, mesmo conservando a mesma referéncia objetal, adquire
novas estruturas semanticas, muda e se enriquece o sistema de enlaces e generalizagdes nela
encerrados” (LURIA, 1986, p.51).

Nesse sentido, o significado da palavra €, ao mesmo tempo, uma sintese entre discurso
(das relacdes sociais constitutivas da palavra) e pensamento. Nas palavras de Vigotsky (2009,
p. 398, grifo do autor), é “um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é
a unidade da palavra com o pensamento”. Por isso, para ele, significado da palavra, conceito e
generalizagdo sdo sindnimos e o0 pensamento conceitual inexiste na auséncia do pensamento
verbal.

Ao buscar compreender como o sujeito evolui no plano do pensamento generalizante, o
autor reconhece o desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar como uma
questdo de grande valor para compreender a histdria do desenvolvimento mental da crianca.
Vigotsky (2009), entdo, remete-nos a trés unidades que precisam convergir para que as
estruturas mentais do sujeito se modifiquem: a instrucéo escolar, a existéncia e organizagdo de

sistemas de conceitos e a relacdo entre os conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos.
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Imagem 2 — Unidades fundamentais a modificagdo das estruturas mentais dos sujeitos

Sistema de
Conceitos

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora com base em Vigotsky (2009)

Para o autor, a apreensdo de um conceito novo surge da possibilidade de relaciona-lo a
outros ja conhecidos, isto €, de transitar de uns conceitos a outros. Assim, 0 acesso ao conceito
cientifico na sua relagdo com os sistemas € 0 que inaugura uma forma de pensamento que
provoca guestionamentos sobre 0s conceitos espontaneos, 0s quais, nessa perspectiva, nao
necessariamente evoluem, mas podem ser substituidos por novas generalizagdes, confrontar-se
ou, até mesmo, coabitar com aquele, enquanto se ampliam no sujeito as formas de pensar o
mundo e de atribuir sentido as coisas por meio da palavra. Esse movimento, segundo Vigotsky
(2009), € possivel em virtude de duas propriedades consideradas béasicas aos conceitos
cientificos: a tomada de consciéncia e a arbitrariedade. Entendemos, pois, que a tomada de
consciéncia requer que a maneira como se opera sobre um determinado conceito torne-se objeto
da propria consciéncia, baseando-se na generalizacdo dos proprios processos psiquicos
(VIGOTSKY, 2009, p. 290). O ato da tomada de consciéncia é o que torna 0s conceitos
arbitrarios, possibilitando que o sujeito tenha 0 dominio do conceito na a¢do, entendendo como
ele se adapta, se estrutura e se modifica a fim de que possa ser empregado em diferentes
contextos de sentido.

Ao assumirmos a necessidade de refletir sobre a funcéo da escola de Educacéo Infantil
e 0 seu compromisso com a aprendizagem das criancas, com a organizacdo de praticas
pedagogicas que apoiem seu desenvolvimento e possibilitem a sofisticacdo do seu pensamento,
e compreendendo as relagdes e 0s usos que a palavra assume e as distintas formas de operar
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com seus significados, defendemos, com base nas contribui¢des da Teoria Historico-Cultural,
que a escuta da voz da crianca se configura como uma importante recomendacao metodoldgica.

Delgado e Miller (2005a, p. 161) defendem que esses sujeitos (criancas) tenham suas
manifestacdes, sua cultura e seus direitos respeitados, ganhando voz e vez no planejamento das
atividades® pedagdgicas. Na pesquisa cuja exposi¢do iniciamos, desejamos olhar para situagoes
pedagogicas em que a fala da crianca na relacdo com seus pares e com a professora possa ser
incorporada ao curriculo ao servir de subsidio para alavancar processos de elaboracdo e
reconstrucdo do conhecimento que permitam a tomada de consciéncia e a arbitrariedade,
condicBes necessarias para 0 pensamento de carater cientifico. Para isso, a nossa investigacao
volta-se para a interacdo verbal entre professoras e criancas e para as potencialidades e os
limites da intencionalidade pedagdgica da professora.

Salientamos que 0 ingresso na Educacdo Infantil € um momento impar para a crianca
vista como sujeito social, j& que se configura como a passagem do ambiente doméstico e
familiar para um espago que é publico e institucionalizado. Isso se reflete em mudangas na sua
forma de vida e na organizacdo de sua rotina. Uma dessas mudancas esta relacionada ao
convivio com outras criancas de mesma idade, o que implica aprender, entre outras coisas, a
conviver em grupo. Em vista disso, um conceito que nos parece fundamental a Educacao
Infantil é o de cultura de pares, definido por Corsaro (2009, p. 32), como “um conjunto estavel
de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e
compartilham na interagdo com seus pares”. Assim, na cultura escolar, como reconhecem a
dindmica de funcionamento desse espaco, as criancas criam mecanismos de convivéncia e de
colaboracéo entre elas.

Tendo como alicerce esse estudo inicial e antes de apresentarmos o foco e demais
elementos da pesquisa em exposi¢do, queremos esclarecer que este trabalho constitui-se no
desdobramento de um projeto ainda maior, que também estd vinculado ao GEPALFA e
interessado em explorar o campo da linguagem infantil e sua relagcdo com a escola. Nesse
sentido, estamos inaugurando um processo de pesquisa compartilhada, para o qual montamos

um banco de dados, a partir do que estdo em andamento, além deste trabalho, uma tese de

3 Leontiev (2014) esclarece que, para a Teoria Histérico-Cultural, somente podem ser considerados como atividade
0s processos que satisfazem uma necessidade especial do ser humano em sua relagdo com o0 mundo: “Por atividade,
designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar essa atividade, isto €, 0 motivo”
(LEONTIEV, 2014, p. 59-83). Ainda, estdo ligadas a atividade as experiéncias psiquicas que envolvem emogdes
e sentimentos, governadas pelo objeto da atividade da qual fazem parte. Assim, em atividade, a crianga orienta-se
por um sistema de motivos que a leva a perseguir um objetivo para satisfazer sua necessidade, objetivo esse que é
a fonte dos motivos que caracterizam sua necessidade.



27

doutorado, de autoria de Adriana Bragagnolo, A interacéo verbal entre professoras e criancas
de Educacéo Infantil: um encontro com a palavra, e uma dissertacdo de mestrado, produzida
por Francieli Sander Sartori, Desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores de criangas
em situacOes de interacdo: um estudo exploratério em turmas de pre-escola.

Em decorréncia dos estudos da Teoria Histdrico-Cultural e das discussdes realizadas no
ambito desse projeto compartilnado, apontamos algumas indagacOes que pretendemos
problematizar no desenvolvimento desta pesquisa: Como a fala da crianca pode ser
incorporada ao curriculo (no sentido de valorizar e potencializar os conhecimentos que as
criangas ja possuem e, que em nosso entendimento, envolvem tanto os conceitos espontaneos,
quanto conceitos oriundos de fontes cientificas acessiveis a crianga que, ao serem
problematizados, passam a compor todo um sistema de conceitos que permite 0 acesso ao
conceito cientifico de forma consciente e arbitraria)? Quais as especificidades do processo
discursivo de sistematizagdo no contexto da Educacédo Infantil? Como ele acontece na
dinamica interativa entre criancas e professor(a)? E, ao se realizarem, como as atividades de
sistematizacdo ajudam o(a) professor(a) a incorporar a fala das criangas em processos de
aprendizagem compartilhada? Como a relacdo entre conhecimentos ja elaborados pelas
criancas e os conhecimentos cientificos aparece na proposta pedagégica da professora? Como
a proposta didatica da professora se configura para criar uma situacao de interacdo que leve
a reelaboracéo dos conhecimentos que as criancas possuem? Como o(a) professor(a) lida com
as falas das criancas com vistas a elaboracéo ou a construcdo de novas generalizaces?

Como veremos, a Educacdo Infantil, como etapa da Educacéo Basica, ja alcancou varias
conquistas dentro de uma arena de lutas, mas ainda carece de varias defini¢des, dentre as quais
as que dizem respeito a sua proposta curricular, especialmente ao tratar da relagdo entre os
conceitos advindos das experiéncias da crianca e os de cunho cientifico. Assumir trabalhar com
essa demanda implica analisar a maneira como se pode auxiliar as criangas pequenas a elevar
seu nivel de conhecimento acerca do mundo, respeitando a fase de desenvolvimento na qual se
encontram e a forma como elas se relacionam com o seu entorno, descobrindo meios
pedagdgicos para desafia-las a dar de si mesmas mais do que se mostram preparadas em
determinado momento.

Nessa proposta, buscamos refletir sobre como essas praticas podem ser potencializadas,
no sentido de construir proposi¢ées que possam ser imbricadas as orienta¢fes curriculares
atuais, e que venham a se somar a elas no sentido de conceber uma proposta para essa

modalidade da Educacédo Bésica.
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Com a finalidade de contribuir com a maneira de planejar as préaticas escolares com
criangas pequenas, considerando-as sujeitos ativos, produtores de cultura e de conhecimentos
construidos nas relacGes estabelecidas com seus pares e com os adultos, ocupamo-nos da
seguinte questdo: mediante que acdes 0s sistemas de conceitos sdo constituidos e
complexificados no processo de interagdo e colaboracéo entre criangas e pela intervencéo da
professora na Educacéo Infantil?

Nosso objetivo geral consiste, portanto, em reconhecer e analisar as acdes que, pela
intervencdo da professora e pelo processo de interacdo e colaboracdo entre criangas, tornam
possivel a constituicdo e a complexificacdo de sistemas de conceitos na Educacéao Infantil.

J& com os objetivos especificos, pretendemos:

a) Reconhecer e explicitar os principios que possam se constituir, com base na Abordagem
Histdrico-Cultural, a fim de que, ao serem acionados no planejamento pedagdgico,
coloquem em evidéncia situagdes de interacdo que envolvem a crianga, o professor e 0
conhecimento.

b) Contribuir com a maneira de planejar as praticas de apoio ao desenvolvimento da
crianca em relacdo aos conhecimentos historicamente acumulados, por meio da reflexdo
acerca de uma proposta metodoldgica que possibilite a incorporacao da fala das criangas
ao curriculo.

c) Abordar a natureza do processo discursivo de sistematizacdo no contexto da Educacao
Infantil, analisando as atividades de retomada, organizacao, (re)elaboracéo e validacao
dos conhecimentos, mediante situacdes de interacdo que tém na palavra a unidade
motriz para o desenvolvimento dos sistemas de conceitos.

Para tanto, realizamos um estudo exploratdrio que se deu inicialmente pela construgdo
do arcabouco tedrico e levantamento das producdes existentes no Brasil acerca da Educacao
Infantil. Posteriormente, com o acesso ao campo de investigacao instituido a partir do contato
realizado pela pesquisadora Adriana Bragagnolo, iniciamos uma nova etapa do processo, por
meio da observacdo, videogravacdo, producdo de notas de campo e transcricdo de aulas
acompanhadas em uma escola de Educacéo Infantil, da rede publica de Passo Fundo.

Nesse processo de pesquisa compartilhada, buscou-se observar criangas de dois a cinco
anos de idade, entre os anos de 2014 e 2015, compreendendo as turmas de Maternal 1 e 11, e
Pré-escola I e Il. Devido a regularidade dos projetos de trabalho que nos permitem mais do que
nas outras turmas observar o ciclo de elabora¢do do conhecimento pelas criancgas, a partir do
trabalho intencional da professora (que é a mesma, nas duas turmas), elegemos para analise, 0

material produzido na Pré-escola 11 (2014) e Pre-escola | (2015).
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Em termos de percurso metodoldgico, beneficiamo-nos de elementos de distintos
procedimentos. Ao adentrarmos, no territério da Educacdo Infantil e nos aproximarmos do
campo do curriculo, a fim de observarmos algumas praticas possiveis nesse universo, adotamos
elementos do estudo de caso, ja que possibilita a estruturagdo de um estudo particular com vistas
a analisar a relacdo entre uma determinada professora, com distintas crian¢as € com 0 processo
de (re)elaboracdo do conhecimento, em um espaco especifico. Ainda, ao retomarmos o processo
de configuracdo do problema que nos propomos investigar, evidenciamos algumas
caracteristicas que se aproximam do desenho da teoria fundamentada, isso porque foi no
entrecruzamento entre o material empirico e os resultados obtidos por meio da construgdo do
estado do conhecimento que encontramos elementos para melhor delinear a nossa pergunta e
0s principios norteadores de nossa analise.

Ao mapearmos os estudos relacionados a tematica de nosso interesse, percebemos o
quanto as questdes relativas ao desenvolvimento do pensamento infantil e ao papel da escola
como espaco de interagéo e de construcdo do conhecimento sistematizado tém sido timidamente
tratadas pela academia; a triade relacdo entre professora, criangas e conhecimento no universo
da Educacdo Infantil também € pouco explorada. Assim, destacamos que 0 nosso problema
configurou-se de fato quando em posse do repertdrio tedrico construido até aquele momento
passamos a olhar para os materiais produzidos em campo de uma forma reflexiva. Recuperando
a ideia basica da teoria fundamentada que, de acordo com Hernandez Sampieri, Collado e Lucio
(2013, p. 498), consiste em “que as proposicdes teoricas surgem dos dados obtidos na pesquisa,
mais do que nos estudos anteriores”, pretendemos trabalhar a partir daquilo que se mostra pouco
explorado nos estudos dessa area, ndo no sentido de propor uma nova teoria, mas de tecer o
nosso trabalho buscando nas experiéncias dos participantes um dialogo com o referencial
tedrico que possibilite fundamentar os dados, beneficiando-nos desse desenho de pesquisa, ja
que nos possibilita ir e voltar (HERNANDEZ SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 451)
a fim de que possamos fundamentar os dados produzidos a partir da abordagem teorica a que
nos filiamos.

Quanto a forma de exposicao do material produzido, elegemos a construcéo de episodios
interativos para apresentar a ocorréncia do fendmeno investigado, ja que nos permite a
recomposicdo de Vvarias cenas que, reunidas, integram o ndcleo determinante do evento
observado.

A ideia de construcdo de episodio tem sido fortemente discutida no &mbito do
GEPALFA e é utilizada nas pesquisas do Grupo como um recurso que permite a reconstrucdo

do complexo movimento da sala de aula e a explicitacdo da rotina escolar, com base nas
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diferentes fontes de geracao de dados, especialmente, a videogravacao, a transcrigédo do material
e os registros feitos no diario de campo. Nesse sentido, na composicdo que apresentamos,
nossos episddios misturam cenas de propostas pedagdgicas distintas e situacdes ocorridas em
turmas diferentes, pois 0 que desejamos ndo € observar cada grupo ou sequéncia aulica em
separado, mas a ocorréncia de um dado fendmeno em suas singularidades e reincidéncias.
Dentre as possibilidades de anlise existentes no que se refere a observacéao da instancia
de sala de aula, optamos por nos orientar pelos principios da analise microgenética. De acordo
com Goes (2000, p. 11), essa forma de analise estd “orientada para os detalhes das acdes; para
as interacbes e 0s cenarios socioculturais; para o estabelecimento de relagdes entre
microeventos e condicdes macrossociais”. Goes (2000) ajuda a caracterizar a analise
microgenética em sua base historico-cultural: ela permite olhar para o todo investigado, ou seja,
para 0 processo e para as acdes dos sujeitos num dado espaco e tempo. Para ela, analise

microgenética

ndo € micro porque ser refere a curta duracdo dos eventos, mas sim por ser orientada
para mindcias indiciais — dai resulta a necessidade de recortes num tempo que tende
a ser restrito. E genética no sentido de ser histérica, por focalizar o movimento durante
processos e relacionar condi¢Bes passadas e presentes, tentando explorar aquilo que,
no presente esta impregnado de projecdo futura. E genética, como sociogenética, por
buscar relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura, das préaticas
sociais, dos discursos circulantes, das esferas institucionais (GOES, 2000, p. 15, grifo
da autora).

Além deste capitulo introdutdrio, a exposicao da pesquisa sera dividida em mais quatro
capitulos apresentados na sequéncia.

O Capitulo 2, intitulado Tecendo um caminho metodolégico: em foco a pesquisa com
criancas, apresenta o caminho trilhado nesta investigacdo. Nele estédo expostos os referenciais
tedrico-metodoldgicos que embasaram a construgdo do nosso proprio percurso metodolégico,
respeitando e revelando as singularidades da pesquisa. Também séo descritos de forma mais
detalhada o campo de investigacao, os sujeitos participantes da pesquisa e os procedimentos de
producdo do material e analise dos dados.

O Capitulo 3, Vozes de criancas na escola de Educacéo Infantil: fonte de pesquisa e de
producéo de conhecimentos, contempla a revisédo bibliografica realizada no intuito de verificar
as producdes existentes acerca da tematica pesquisada e, posteriormente, a indicacdo do
referencial tedrico que embasa este trabalho. A apresentagdo dos fundamentos que d&o
sustentacdo a nossa pesquisa tem inicio pela discussdo de como as vozes infantis influenciam

na tessitura do universo escolar e das pesquisas nesse campo, esclarecendo o lugar da Educacéo
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Infantil dentro da Educacgdo Bésica, a concepcédo de crianga e de infancia a qual nos filiamos,
abordando, ainda, alguns caminhos possiveis nas pesquisas com criangas. Apés, versa sobre 0
papel da escola de Educacdo Infantil no processo de (re)elaboragdo dos conhecimentos,
tomando por base a Teoria Histdrico-Cultural, em especial, 0s pressupostos vigotskianos,
pensando sobre principios que possam contribuir no planejamento da acdo educativa. Com
vistas a dimensionar o lugar dessa discussao, adentramos brevemente no campo do curriculo,
discutindo uma proposta pedagdgica para essa modalidade, no sentido de refletir sobre como
as vozes das criancas podem informar sobre e auxiliar no planejamento do(a) professor(a), por
meio de algumas estratégias que considerem o universo cultural das criancas e 0s seus
conhecimentos espontaneos como base para a complexificagdo do pensamento e para a
elaboracdo de conhecimentos cientificos, apropriando-nos dos conceitos de sistematizacéo e de
institucionalizacdo como situac@es fundamentais a tomada de consciéncia e a validacdo dos
conhecimentos socialmente acumulados.

No Capitulo 4, denominado Educacdo Infantil: espaco e tempo de comunicacdo e de
complexificacdo de conhecimentos, investimos num didlogo entre o nosso referencial teérico e
o material resultante de nossa pesquisa empirica, a fim de estabelecer relagdes que nos
possibilitem a retomada do/e a reflex&o sobre o nosso problema de investigacdo, por meio do
exercicio de analise e apresentacao dos episodios de interagéo.

Por Gltimo, apresentamos as considera¢des finais, apontando para alguns elementos que
se configuram no resultado desta dissertacdo, bem como para indicativos que remetem a

possiveis investigacOes posteriores, seguidas das referéncias utilizadas neste trabalho.



2 TECENDO UM CAMINHO METODOLOGICO: EM FOCO A PESQUISA COM
CRIANCAS

[...] sujeitos sociais e histéricos marcados pelas contradicdes da sociedade em que
vivemos. A crianca ndo é filhote do homem, ser em maturacao bioldgica; ela ndo se
resume a ser alguém que ndo &, mas que se tornara (adulto, no dia em [que] deixar
de ser crianca!). Contra essa percepcéo, que é infantilizadora do ser humano, tenho
defendido uma concepcao que reconhece o que é especifico da infancia — seu poder
de imaginacao, fantasia, criacdo — mas entende as criancas como cidadas, pessoas
que produzem cultura e séo nela produzidas, que possuem um olhar critico que vira
pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa ordem. Esse modo de ver as
criangas pode ensinar ndo sé a compreender as criancas, mas também a ver o
mundo do ponto de vista da crianca. Pode nos ajudar a aprender como elas.

(KRAMER, 2012, p. 271-272)

Neste capitulo, apresentamos o0s referenciais tedrico-metodolégicos que nos
possibilitaram construir o itinerario da pesquisa em exposicao, esclarecendo aspectos singulares
e os desafios entremeados nesse caminho. Destacamos, ainda, o campo de investigacéo, 0s
sujeitos participantes da pesquisa e os procedimentos utilizados no processo de producdo do
material e na analise de dados, justificando cada uma de nossas escolhas e chamando atencéo
para a constante necessidade de tomada de decisdes pautadas nos fundamentos do que
acreditamos ser uma pesquisa com criangas, que adentre o espago da escola e que prime pelo
respeito, pela escuta ativa e pela observacao atenta do que as praticas com a Educacdo Infantil

nos revelam.

2.1 Tessituras sobre o percurso metodoldgico da investigacéo

Fazer pesquisa em Educacao requer a formagéo de um espirito cientifico®, cujo principio
estd no desejo de saber mais para melhor poder questionar (BACHELARD, 1996, p. 21), e
demanda, ainda, a vigilancia epistemoldgica® por parte do sujeito pesquisador. Isso lhe é exigido

a comecar pela definicdo do problema de investigacdo, que requer um processo de

4 Para Bachelard (1996), epistemélogo francés, a producdo cientifica é uma producéo coletiva, ja que ninguém
produz sozinho, mas sim, em coautoria, na ‘dependéncia’ do outro, e buscando outras fontes ja sistematizadas que
dao carater cientifico a pesquisa; assim, o novo espirito cientifico (diferentemente daquele que orientou a
emergéncia da ciéncia moderna) requer a ideia de comunidade e é permeado pelo didlogo como forma de nédo
ceder ao dogmatismo.

5 Santos (1991) expde a necessidade de que o processo de investigacdo sempre coloque o objeto de pesquisa a
prova, questionando e duvidando das evidéncias empiricas, que por vezes, sao enganadoras e ndo permitem
capturar, na totalidade, aquilo que o objeto de pesquisa indica. Adverte, nesse sentido, que a criacdo do
conhecimento acerca do fendbmeno investigado se dara na relagdo vigilante entre a teoria, a observagao e a
interpretagdo em todos 0os momentos da pesquisa.
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amadurecimento tedrico-metodologico e de redefini¢des ou pequenos ajustes principalmente
quanto ao foco e ao objeto a ser investigado.

Flick (2009) relata que sua experiéncia como pesquisador revela o quanto a elaboracéo
de uma pergunta clara e explicitamente bem formulada é decisiva para o sucesso de um projeto.
Isso porque, antes de abordarmos empiricamente uma questao, precisamos tornar claro para nés
mesmos e para os leitores o que exatamente queremos estudar, ja que é essa definicdo que nos
permitira tomar outras importantes decisGes quanto aos dados a serem produzidos e a analise
desse material.

Ao fazermos a opcdo por uma pesquisa de natureza qualitativa, assumimos algumas
frentes de trabalho desafiadoras e que, por vezes, suscitaram muitos questionamentos sobre os
quais discutimos neste capitulo. Nossa investigacdo esta voltada para o contexto escolar,
reconhecido por n6s como um espaco privilegiado de interacédo e elaboracdo de conhecimentos
acerca do mundo e do que em diferentes momentos histéricos foi validado pela sociedade e que
hoje faz parte do acervo cultural da humanidade. Nessa abordagem, enquanto olhamos para a
construcdo social do contexto e dos sujeitos a que nos propomos estudar, 0 nosso interesse
volta-se as perspectivas, conhecimentos e praticas incutidas na rotina dos participantes, as quais
dizem respeito a nossa questdo de estudo (FLICK, 2009, p. 16). Isso também requer uma atitude
ativa de nossa parte, como pesquisadoras, a qual pressupde, segundo Gatti e André (2010, p.
30-31), a busca interpretativa, pelo processo de descoberta e 0 abandono da neutralidade diante
dos fatos e valores encontrados no campo. Nessa perspectiva, ndo ha espaco para o pesquisador
como ‘cientista’ privilegiado, aquele que sabe e que olha para os sujeitos pesquisados como
meros dados, mas para aquele que humildemente também se constroi nesse espaco, enquanto
da voz a todos os participantes, valorizando as relacfes estabelecidas nesse campo e as
construcdes culturais que ali acontecem.

A constante necessidade de tomada de decisfes é inerente a pesquisa qualitativa e tem
inicio na propria formulacdo e consolidacdo do projeto. Destacamos, assim, que, durante o
periodo de gestacdo da proposta de pesquisa em questdo, muitas perguntas foram elaboradas.
Algumas delas foram pensadas desde o principio, outras, foram suscitadas por estudos que
buscavam desvelar alguns caminhos para responder as primeiras. Perguntadvamo-nos,
inicialmente, sobre questdes curriculares, no sentido de revelar o que se tem como curriculo
prescrito para a Educacdo Infantil, principalmente no que se refere a linguagem oral, e de
apontar os ndo ditos pelos documentos oficiais — RCNEI (BRASIL, 1998) e DCNEI (BRASIL,
2009) — nesse dominio, a fim de refletirmos sobre como a fala da crianga pode ser incorporada

ao curriculo e sobre como a escola pode amparar o desenvolvimento das criangas em relacao
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aos conhecimentos historicamente acumulados, quer no processo de escolarizagéo, quer pelos
seus conhecimentos ja apreendidos. Nesse sentido, com base na elaboracdo tedrica que
vinhamos construindo, focavamos, inicialmente, o nosso estudo em duas questdes centrais: €
possivel fazer o processo de sistematizacdo na Educacdo Infantil? Em caso afirmativo, como
(com que recursos) fazer isso para que, por meio desse processo, a fala da crianga seja
incorporada ao curriculo? Tinhamos, portanto, uma ideia de objetivo geral que nos permitiria
analisar em que medida as interacdes da crianca com o professor possibilita um processo de
sistematizacdo que recupere a fala da crianca no processo de construcdo, (re)significacdo e
desenvolvimento curricular, com vistas a contribuir para a efetivacdo de um curriculo para a
Educacdo Infantil que considere as caracteristicas das criangas nesse periodo de
desenvolvimento.

Definidas as questdes iniciais, passamos também a pensar sobre questdes relacionadas
ao percurso metodolégico, para 0o que se fez necessario a tomada de algumas decisdes,
especialmente no que concerne ao tipo de estudo a ser realizado, a entrada e defini¢do do campo
investigado e aos sujeitos participantes da pesquisa. Nesse mesmo periodo, convidadas a
auxiliar Adriana Bragagnolo (pesquisadora em processo de doutoramento) em sua pesquisa de
campo, a mestranda Francieli Sander Sartori e eu passamos a uma etapa da pesquisa que foi
fundamental para a consolidacédo e redefinicdo do projeto inicial. Essa fase, que chamamos
exploratoria, € o que permite, segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p. 148-150),
gue o pesquisador obtenha um maior conhecimento e aprofundamento teérico do que ja foi
investigado sobre a tematica, a fim de definir algumas questfes iniciais e procedimentos
apropriados a sua investigacao.

De fato, esse periodo exploratorio possibilitou um processo de construcdo,
desconstrucdo e reconstrucdo do desenho de nosso projeto, cujo marco principal ocorreu no
momento em que sentamos juntamente com a pesquisadora ja inserida no campo, para
contextualizar o espaco e 0s sujeitos da pesquisa e explorar alguns dos materiais videogravados
e notas de campo produzidas até o momento. Foi a partir desse instante que passamos a
estabelecer algumas relacdes entre o material empirico e o arcabouco tedrico resultante de um
primeiro estudo exploratério, trilhado por meio dos estudos dos autores de base e do estado do
conhecimento que vinhamos realizando na intencdo de nos apropriarmos das producdes
existentes no Brasil acerca da Educacdo Infantil, os quais descortinavam 0s interesses de
pesquisa nesse campo e para as caréncias com as quais a area tem se deparado. O cruzamento
dessas fontes foi um passo fundamental para perceber as fragilidades da proposta inicial e

repensar as questdes balizadoras do problema a ser investigado.
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Foi assim que, em um amalgama com a concepcdo de pesquisa que vinha sendo
desenvolvida no GEPALFA, referente a um processo de pesquisa compartilhado e a criagdo de
um banco de dados que pudesse ser explorado em diferentes projetos de pesquisa, construimos
uma parceria com a doutoranda Adriana Bragagnolo, que ja vinha desenvolvendo um estudo de
tipo etnografico junto a uma escola de Educacédo Infantil, da rede municipal de Passo Fundo,
com o objetivo de “investigar como a interagdo verbal é constituida e compreender em que
medida a interacdo que ocorre entre criancas e professoras de Educacéo Infantil pode afetar e
potencializar o desenvolvimento da linguagem oral da crianga”®. Tal proposta estava sendo
desenvolvida por meio da observacao das interagdes entre professoras e criangas de dois a cinco
anos de idade. Com esse processo compartilhado, estamos firmando no GEPALFA uma rede
de investigacdo voltada a Educacdo Infantil e a suas especificidades, cujo interesse estd em
explorar o campo da linguagem (aprendizagem e desenvolvimento) e a sua relacdo com as
instituicdes que educam criancas pequenas. Como desdobramento desse processo ja temos,
nessa Gtica, em desenvolvimento, além deste trabalho, a tese de doutoramento ja citada e a
dissertacdo de mestrado da Francieli Sander Sartori, cuja centralidade consiste em explorar o
processo de desenvolvimento das fungbes psicoldgicas na relacdo das criangas com a
professora, no contexto investigado.

Quanto ao caminho percorrido, vale ressaltar que o processo de escolha e inser¢do no
campo foi realizado pela pesquisadora em transcurso de doutoramento, no segundo semestre de
2014, com as turmas do maternal | e Il e pré-escola Il. Foi em maio de 2015 que a outra
mestranda e eu fizemos 0 nosso ingresso no universo escolar investigado. Adriana Bragagnolo
levou-me para conhecer o bairro, a escola e 0s sujeitos da pesquisa, 0 que possibilitou a
continuidade da fase exploratéria da investigacdo, bem como a proximidade com o contexto e
a criagdo dos primeiros vinculos com as professoras e criangas participantes. Nesse periodo,
estavam sendo observadas as propostas pedagdgicas da pré-escola | no turno matutino e do
maternal 11, no turno vespertino.

Destaco as primeiras impressdes que tive sobre o olhar das criangas ao me receberem
em sua sala de referéncia pela primeira vez. Era um olhar extremamente curioso, que, embora
“desconfiado”, transmitia alegria e afetuosidade. Ao sentar-me na roda de conversa juntamente

com a professora do maternal 1l, as criancas e a académica em fase de doutoramento, fui

® Trecho retirado da Introducdo do projeto de tese da académica Adriana Bragagnolo, apresentado ao Curso de
Doutorado em Educacdo, do Programa de Pés- Graduagdo em Educacdo (FAED/UPF) para o exame de
Qualificacdo, sob orientacdo da Profa. Dra. Adriana Dickel.
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apresentada como mais uma professora pesquisadora que em alguns dias acompanharia as
aulas, fazendo anotagfes em um caderno e registrando tudo com o auxilio da camera. As
criancas assentiram a proposta e desde o primeiro instante foram bastante receptivas. Num
momento posterior, “brincamos” com a camera a fim de estreitarmos nossa relagao. O manuseio
dessa ferramenta permitiu que manifestassem suas curiosidades e inquietudes, reveladas por
meio de um processo de exploragdo, manuseio, questionamentos e experimentacdo de
diferentes papeis, enquanto em alguns momentos olhavam para seus colegas e sua professora
através da lente da cdmera e, em outros, colocavam-se diante dela, acenando, fazendo caretas e
pedindo que outros lhes observassem pelo visor desse instrumento.

Foi a partir desse momento que passamos a compartilhar o campo de investigacdo e a
produzir materiais videogravados e notas de campo num processo colaborativo, para o qual
organizamos um cronograma que orientou as entradas de cada uma no universo escolar que ja
vinha sendo observado. Percebemos que essa organizagédo possibilitou uma maior regularidade
no processo de pesquisa, comparado a parte realizada até entdo, pois garantiu a presenca diaria
de uma das pesquisadoras no periodo previsto para a producao do material de campo.

Para melhor situar o desencadeamento desse processo, apresentamos uma breve
retomada sobre o decurso da pesquisa compartilhada’. A preocupacdo inicial da pesquisadora
em processo de doutoramento foi em encontrar uma escola parceira que desse abertura a
pesquisa académica e cujos sujeitos, gestores e professores, estivessem dispostos a contribuir
com ela, vendo na pesquisa uma oportunidade de formacédo dos pesquisadores, dos professores
e das criancas.

Foi, portanto, a partir do didlogo estabelecido com a direcéo da escola, em setembro de
2014, que o projeto de pesquisa recebeu o apoio dos gestores e professores, e a Escola
Municipal de Educagéo Infantil abriu suas portas para o processo de investigacdo. A definicéo
das turmas se deu pela adesdo das professoras, todas elas com formacao inicial em Pedagogia.
Desde o inicio da pesquisa, buscou-se observar criancas de dois a cinco anos de idade. Desse
modo, conforme explicitamos na tabela subsequente, no ano de 2014, foram observadas as
interacOes entre professora e criangas das turmas de Maternal | e 11, e Pré-escola Il, enquanto

que, no ano de 2015, as observagGes ocorreram nas turmas de Maternal 1l e Pré-escola |.

" As informagdes apresentadas sdo decorrentes de relatos da Adriana Bragagnolo sobre os primeiros contatos e
andamento da pesquisa até a nossa chegada, algumas conversas em carater informal realizadas com as professoras
participantes durante o ano de 2015 e um documento no qual as professoras fazem um inventario em que revelam
muito sobre a historia, as perspectivas e as lutas da escola colaboradora.



Tabela 1 - Turmas de Educacdo Infantil e participacdo na pesquisa

Turno/Turma | Bercario (2) | Maternal | (2) | Maternal Il (3) Pré 1 (1) Pré 11 (2)
Manha _ _ _ 2015 2014
Tarde _ 2014 e 2015 2014 _ _
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Fonte: Elaboragdo da pesquisadora Adriana Bragagnolo

A pesquisadora primou por um processo de pesquisa e de entrada no campo muito
respeitoso. Desse modo, antes mesmo de qualquer aproximagdo com 0s grupos de criancas,
realizou uma caminhada pelo Bairro, na companhia da diretora da Escola, com a intengéo de
conhecer um pouco mais sobre o local e sobre a comunidade que frequenta o espago escolar em
questdo. O bairro, que esta localizado na periferia de Passo Fundo, possui uma histéria muito
recente e 0s moradores mencionam o enfrentamento de problemas relacionados a saude, ao
saneamento bésico, a seguranca, a educacdo e ao lazer. As primeiras impressdes registradas por
Adriana Bragagnolo refletem dois lados de um mesmo bairro, mostrando que as condi¢des ndo

sd0 as mesmas para todos.

[...] na caminhada, encontramos a senhora Sonia, ex-merendeira da escola, que gosta
de morar ali, apesar do esgoto que desce das outras casas. Nos diz que aqui é calmo,
mas do outro lado a coisa ta feia!. [...] A diretora me convida para ir ao ‘outro lado’.
Caminhamos enxergando o contraste com os prédios do centro da cidade, talvez os
mais altos. Esse lado, tem outro retrato: sdo casas mais precarias, com menos espagos,
muito lixo, na rua, ao redor e dentro das casas. [...] S80 muitos sujeitos circulando
pelo bairro, mas destaco as criancas, boa parte delas matriculadas na escola,
especialmente de zero a seis anos. Sao criancgas plurais, filhos de catadores, netos de
avos atenciosos, alguns longe de seus pais, tém pouco espaco para brincar, mas fazem
dos espacos do bairro, como a prépria rua, o seu quintal. (DIARIO DE CAMPO,
14.10.2014).

Recente tambem é a historia da Escola que, segundo inventario, foi inaugurada no dia
21 de julho de 2008, como resultado de fortes reivindicagdes por um espaco educativo que
atendesse as criangas menores de seis anos dessa comunidade. Atualmente, é uma das maiores
EMEIs de Passo Fundo, atendendo a cerca de duzentas criangas entre os turnos matutino e
vespertino. A escola é ampla e conta com infraestrutura para atender diariamente doze turmas
entre bercario e pré-escola Il. O grupo de profissionais que integra a escola era formado (em
2014) pela diretora, coordenadora pedagogica, doze professoras, cinco assistentes de Educacao
Infantil (todas com algum nivel de formacéao para a docéncia — Magistério ou Pedagogia), uma
monitora, uma servente e uma cozinheira.

Quanto aos espacos, a escola possui seis salas de referéncia para receber as turmas, sala

de video, sala de atividades multiplas (organizada por “cantinhos” especificos para leitura,
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fantasia, jogos pedagodgicos, etc.), refeitdrio, cozinha, lavanderia, banheiro adulto, sala de
professores, um amplo gramado e parque infantil. Salientamos que todas as salas de referéncia
das turmas, além de darem acesso ao patio, sdo especialmente projetadas para receber as
criancas de 6 meses a 6 anos de idade e estdo equipadas com mesas e cadeiras, colchonetes,
prateleiras, quadro negro, brinquedos acessiveis, cantinho da leitura e exposicao das producgdes
feitas pelas criancas; suas instala¢cfes tambeém contam com ar condicionado e banheiros
adaptados, que incluem chuveiro, pia e vaso sanitario.

Reconstruido parte do caminho inicial e aspectos do contexto e dos sujeitos da pesquisa,
retomamos um pouco das tessituras desta dissertacdo. Conforme mencionamos, a fase
exploratoria da pesquisa foi fundamental, pois permitiu que nos familiarizassemos com 0s
estudos da area e com o fenbmeno investigado, especialmente em se tratando dos processos de
interacdo que nos possibilitaram depurar 0 nosso foco investigativo a partir da triade relacdo
entre professora, criangas e conhecimento.

O estudo exploratdrio, conforme mencionamos, teve inicio com as nossas primeiras
questdes acerca de uma proposta curricular para Educacdo Infantil pautada nas interacdes
verbais das criancas com seus pares e com a professora. O estudo foi ganhando nova estrutura
na medida em que passamos a apreciar as investigagdes ja realizadas nesse campo, por meio da
elaboracdo do estado do conhecimento. As questfes lacunares observadas nessa fase nos
permitiram construir as bases de nosso referencial teérico, o qual foi melhor delimitado e
adensado a partir do momento em que tivemos acesso as videogravacbes produzidas pela
doutoranda Adriana Bragagnolo. Pudemos, entdo, apreciar o material no sentido de perceber
até que ponto ele nos ajudaria a responder as questfes iniciais que haviamos levantado, bem
como a levantar novas questdes com base nas praticas observadas na Educacao Infantil a luz
do referencial teérico que vinhamos construindo. Nesse periodo passamos a depurar o diario de
campo e a assistirmos cuidadosamente a todos 0s videos produzidos, organizando um primeiro
ensaio de memos analiticos ou diario de analise®. Nele documentamos ideias, conceitos e
hipoteses que ajudaram a vislumbrar futuras categorias de andlise a partir das categorias
temaéticas encontradas tanto na singularidade quanto na recorréncia de determinadas situacdes

educativas.

8 para Hernandez Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 455), esse instrumento, além de permitir a documentagéo
das decisGes tomadas no momento de analise, o que favorecera no estabelecimento de uma regra de decodificagéo,
também reflete o que ‘transpiramos’ enquanto analisamos os dados, servindo de apoio e dando credibilidade ao
método de analise que sera utilizado.
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Essa exploragdo inicial do material j& produzido bem como a entrada no campo foi
fundamental a redefinicdo das questdes que nos mobilizariam para a continuidade do estudo.
Esse movimento, associado a um processo de amadurecimento tedrico e metodoldgico, resultou
na reformulacdo do problema de investigacdo, a saber: mediante que acGes 0s sistemas de
conceitos sao constituidos e complexificados no processo de interacao e colaboracéo entre
criancas e pela intervencéo da professora na Educacéo Infantil?

Ao construir-se como um dos desdobramentos decorrentes de um estudo de tipo
etnografico, a nossa investigacdo ndo se ocupou em assumir uma unica tipologia dentre as quais
a pesquisa qualitativa pode ser desenhada, o que ndo significa um distanciamento dos desenhos
basicos dessa abordagem, mas a tomada de decisdes pautadas por escolhas fundamentadas, que
nos permitiram entremear um percurso metodologico que se beneficiou de elementos distintos
dos desenhos genéricos.

Nesse percurso, levantamos questbes de varias ordens, as quais estdo relacionadas
principalmente aos procedimentos éticos e metodoldgicos da pesquisa compartilhada e que
foram sendo tecidas desde a entrada e durante toda a permanéncia no campo. Davidas sobre
como descrever a parte do processo que se deu antes da nossa chegada; como delinear uma
pesquisa mediante as particularidades dessa configuracdo de geracdo de dados que fora
adotada e a partir de uma rede investigativa; como fazer a descri¢do dos dados produzidos;
qual a melhor forma de tornar o material orgénico, acessivel, compreensivel e dialogavel
dentro de um banco de dados que possibilite a origem de novos projetos de investigacao; e
sobre os parametros éticos na pesquisa com as criancas (a exposicdo dos dados, termo de
consentimento livre e esclarecido tanto por parte da escola, quanto da professora e das
familias, além do assentimento das criancas), desacomodaram-nos durante o processo vivido.

Tais duvidas instigaram muitas conversas, sessdes de estudo, didlogo entre as
pesquisadoras e, posteriormente, entre pesquisadoras e professoras participantes, além de uma
série de reflexdes nas sessbes de orientagdo que também repercutiram discussdes em outras
duas instancias, 0 GEPALFA e o Seminério da Linha de Pesquisa de Processos Educativos e
Linguagem, até mesmo no sentido de poder pensar, como Linha do PPGEDU, em estratégias
de organizacdo para a constituicdo de novos bancos de dados com materiais de natureza
qualitativa, que possam servir a diferentes projetos de pesquisa, tanto para ampliar o potencial
de andlise dos dados que se tém, quanto para tornar a academia 0 menos “invasiva” possivel
sobre 0 espago escolar, uma vez que as nossas pesquisas tém esse carater da estadia no campo

e de observacéo participante.
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Ao longo do processo, fomos encontrando respostas para muitas de nossas inquietagdes
e percebendo muitos dos desafios, fragilidades e potencialidades da pesquisa compartilhada.
Destacamos a importancia de continuarmos pensando coletivamente sobre tais questdes dentro
do nosso Programa de Pds-Graduacao, no sentido de podermos avangar em estudos e producdes
com respeito aos procedimentos da pesquisa educacional a partir de bases de dados qualitativas,
na perspectiva de redes de investigag&o.

O que pretendemos agora é discutir algumas de nossas percepgdes ao compartilhar as
experiéncias e descobertas que marcaram esse percurso e a instauracdo desse projeto de
pesquisa mais amplo.

Conforme j& explicitamos, ndo nos detivemos ao uso de apenas um tipo de desenho de
pesquisa, 0 que também encontra justificativa nas palavras de Minayo (2010, p. 15) ao defender
que “[...] a metodologia ¢ muito mais que técnicas. Ela inclui as concepgdes tedricas da
abordagem, articulando-se com a teoria, com a realidade empirica e com 0s pensamentos sobre
arealidade”. Assim, reiteramos que inversamente a um percurso metodolégico engessado, nos
beneficiamos de elementos distintos que nos possibilitaram trilhar e constituir o nosso préprio
caminho investigativo, diante das decisGes que tomamos, com respaldo nos estudos realizados
ao longo de toda a trajetdria dessa pesquisa, no que diz respeito a pesquisa qualitativa, a
pesquisa educacional, a pesquisa com criancas e aos desenhos que podem ser tecidos nesse
campo.

Para Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa em sala de aula tem um objetivo
claro, ao passo que busca desvelar o conteido dessa “caixa preta”, isto €, identificar nos
processos quotidianos que envolvem a conduta e as praticas escolares que, por serem rotineiras
deixam de ser vistas, analisadas e significadas pelos sujeitos que as constituem. Segundo a
autora, os atores desse espaco acostumam-se de tal maneira que “tém dificuldade em identificar
os significados dessas rotinas e a forma como se encaixam em uma matriz social mais ampla,
matriz essa que as condiciona, mas ¢ também por elas condicionada” (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 49).

Ao adentrarmos, pois, no territério da sala de referéncia das turmas e nos aproximarmos
do campo do curriculo, a fim de compreender algumas praticas do universo da Educacgdo
Infantil e sua participacdo em processos de elaboragédo de conhecimentos, a partir dos quais, ao
interagir e colaborar com seus pares, 0s sujeitos que aprendem confrontam os conhecimentos
que j& possuem e, com o suporte da professora e das situagcdes propostas, complexifica-os e
eleva-os para niveis de conceitualizacdo mais sofisticados acerca do mundo, adotamos
elementos do estudo de caso (ANDRE, 2008; AMADO; FREIRE, 2013;YIN, 2015), que
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beneficia esse nosso proposito original, assim como possibilita a estruturacdo de um estudo
particular com vistas a analisar a relagcdo entre uma determinada professora, com distintas
criancas e com o processo de (re)elaboracdo do conhecimento, em um espaco especifico.

Ainda, ao retomarmos o processo de configuracdo do problema que nos propomos a
investigar, evidenciamos algumas caracteristicas que se aproximam do desenho da teoria
fundamentada, dentro da qual “os memos analiticos tem um papel fundamental”
(HERNANDEZ SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 501), isto porque foi no
entrecruzamento entre o material empirico, os resultados obtidos por meio do estado do
conhecimento e da base teorica construida até aquele momento que encontramos elementos
para melhor delinear a nossa pergunta e os principios norteadores de nossa analise. Buscamos,
portanto, a partir da ideia basica da teoria fundamentada, realizar um trabalho de pesquisa
pautado nas questBes lacunares percebidas nos estudos dessa area, de modo que as préaticas
observadas na Educagdo Infantil, por meio da intencionalidade pedag6gica, possam dialogar e
serem pensadas/fundamentadas com base na Teoria Histdrico-Cultural.

Um dos grandes desafios a enfrentar nesse caminho estd na depuracdo do olhar do
pesquisador. De acordo com Bosi (1988, p. 65), “o ato de olhar significa um dirigir a mente
para um ‘ato de in-tencionalidade’, um ato de significagdo”. Para tal, ha a necessidade de
revisitar todo o material por inimeras vezes de forma atenta e até mesmo exaustiva, a fim de
conseguir reconhecer a presenca e a forma pela qual o fendmeno estudado se apresenta no
espaco de investigacdo, na acdo dos sujeitos da pesquisa. Destacamos que esse olhar de que
falamos se aprimora a cada vez que os dados sdo examinados; esse olhar ndo é qualquer olhar,
é um olhar vigilante, extremamente cuidadoso e minucioso, ja que busca indicios e detalhes de
um determinado evento, é um olhar que indaga, que deduz e que frequentemente torna-se
dependente do olhar de um outro.

Esse olhar necessario ao pesquisador é andlogo ao olhar do personagem do conto
Palomar na praia: leitura de uma onda, de Italo Calvino. Palomar tenta flagrar a formacéo de
uma onda e, para isso, observa cuidadosamente uma onda especifica, demarcando precisamente
um objetivo para cada um de seus atos, de modo a nédo arriscar perder seu foco em meio a tantas
outras ondas. Porém, do mesmo modo que “ndo se pode observar uma onda sem levar em conta
0s aspectos complexos que concorrem para forma-la” (CALVINO, 1994, p. 8), também néo se
pode observar o fenémeno que buscamos desvelar sem nos apercebermos da multiplicidade de
conhecimentos incutida nas manifestagdes de cada crianga, na fala da professora, nas agoes
decorrentes de seu planejamento, na interagdo que ocorre nesse espago, naquilo que, explicito

ou ndo, revela o pensamento de cada sujeito envolvido no processo de aprendizagem. A
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dindmica da proposta pedagdgica revela fendmenos complexos e muito atraentes, mas 0 nosso
objetivo é, frente a esse todo que se apresenta, direcionar o0 nosso olhar para o problema sobre
0 qual nos colocamos a refletir. Isso exige de nés 0 mesmo que fora requisitado do senhor
Palomar, que limitemos 0 nosso campo de observacdo. Ai, a grande dificuldade esta em fixar
os limites do que desejamos ver. O desafio € imenso! Tudo nos parece encantador e a0 mesmo
tempo em que temos dificuldade para filtrar o olhar, também nos deparamos com certos pontos
cegos que ofuscam nossa Vvisdo. E preciso tomar cuidado, pois se 0 processo de analise exige
delimitagdo, “prestar atencdo em um aspecto faz com que este salte para o primeiro plano,
invadindo o quadro, como em certos desenhos diante dos quais basta fecharmos os olhos e ao
reabri-los a perspectiva ja mudou” (CALVINO, 1994, p. 10). Assim, necessitamos de um foco
investigativo, mas também precisamos estar atentos a totalidade do espaco e da relacdo que
estamos observando, pois ela pode ser reveladora de situacfes que seriam invisiveis se
estivéssemos centradas em apenas um aspecto das praticas escolares.

Além disso, nesse processo, ndo podemos deixar de lado o olhar do outro sobre o que
observamos; € impossivel ndo levar em conta que, quando olhamos para algo, é do nosso ponto
de vista que estamos vendo e que, do lugar de onde observamos, temos um campo de visao que
é limitado, mas diferente do olhar de um outro que se direciona para mesma coisa, porém, de
um lugar diferente. Essa me parece ser uma das grandes riquezas da pesquisa compartilhada e
dos espacos de discussao dessas pesquisas, como é o caso do GEPALFA e do Seminario da
Linha de Pesquisa de Processos Educativos e Linguagem, porque possibilitam diferentes
olhares sobre 0 mesmo conjunto de materiais empiricos. A rede de pesquisa formada a partir
do projeto mais amplo possibilita 0 que Herndndez Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 482)
chamam de “triangulagdo de pesquisadores”, ja que, no processo de produgdo do material e na
geragdo dos dados, podemos, em colaboracdo, desenvolver uma capacidade analitica e
interpretativa bem mais ampla do que quando se pesquisa sozinho.

Diante do que referimos, torna-se claro que um dos conceitos chave nesse processo de
producdo, organizacdo e analise dos dados, pelo qual, a0 mesmo tempo em que nos
aproximamos do cotidiano escolar, das criangas, da professora e de suas praticas, enquanto
pesquisadoras, também somos desafiadas a nos distanciarmos para melhor enxergar o
fendmeno, € encontrado em Bakhtin (2011) como excedente de visdo. O autor argumenta que
0 “excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha posse — excedente, sempre
presente em face de qualquer outro individuo, é condicionado pela singularidade e pela
insubstitutibilidade do meu lugar no mundo” (BAKHTIN, 2011, p. 21, grifo do autor). Assim,

a exotopia do observador é fundamental, na medida em que permite ao pesquisador esse olhar
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mais distanciado, que, pelo excedente de visdo construido, enxerga no outro aquilo que ele
proprio ja ndo vé. Nesse sentido, durante todo o processo empirico da pesquisa é necessario que
haja empatia com o(s) individuo(s) que se observa, é preciso que, como pesquisadora, eu me
coloque no lugar desses sujeitos, mas que, ao retornar para 0 meu lugar, eu seja capaz de
contemplar o horizonte deles, que se descortina pelo excedente de minha propria visdo, para
entdo criar para eles um ambiente a partir do que eu vi, do meu conhecimento, da minha vontade
e do meu sentimento (BAKHTIN, 2011, p. 23).

Chaui (1988, p. 33) assinala que “porque cremos que a visao se faz em nos pelo fora e,
simultaneamente, se faz de nos para fora, olhar €, ao mesmo tempo, sair de si e trazer o mundo
para dentro de si. Porque estamos certos de que a visdo depende de nos e se origina em nossos
olhos expondo nosso interior ao exterior”. Assim, o olhar como componente fundamental a
tomada e construcdo de qualquer conhecimento deve ser cuidadosamente exercitado, refletido,
discernido e sentido, ja que, nas palavras da autora (CHAUI, 1988, p. 39), “ver é pensar pela
mediagdo da linguagem”.

De minha parte, essa producao e depuracdo do olhar se deu de muitas formas, mas quero
destacar o papel da transcricio® no decurso dessa construgcdo. Por vezes penoso e
demasiadamente demorado, principalmente em se tratando de materiais em que as criangas
pequenas sao 0s principais atores, esse processo se fez primordial, tanto quanto as filmagens
que permitiram apreender valorosas mindcias quando se trata de sujeitos que frequentam a
Educacdo Infantil e que em suas singularidades, expressam-se de diferentes maneiras. As
videogravac0es possibilitaram a transcricdo ndo apenas do que foi oralizado, mas de tudo aquilo
que foi dito por meio dos nédo-ditos, revelado pelo tom de voz, pelos gestos, pelas manifestacdes
do corpo, pelas expressoes faciais e do olhar, pelas reac6es de alguns durante a fala de um outro,
e de todo o processo de interagcdo que essas situacOes descortinam. Apreender, pois, essa
diversidade de expressdes, constitui-se em um dos maiores desafios metodoldgicos da pesquisa
com criangas.

Honorato et al (2006) apontam para a escassez de producdes que reflitam criticamente
sobre 0 uso da videogravagdo como instrumento de registro que permite guardar até mesmo o
gue ndo é dito oralmente, e tratam especificamente do papel desse instrumento para as pesquisas

em geral e de modo especial nas pesquisas com criancas. De acordo com o0s autores,

® Hernandez Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 454) concebem a transcricdo como “o registro escrito de uma
entrevista, sessdo de grupo, narracdo, anotagdo e outros elementos similares” e defendem a sua utilizagdo como
instrumento imprescindivel a analise qualitativa, enquanto “reflete a linguagem verbal, ndo verbal e contextual dos
dados”.
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a video-gravagdo ndo apenas captura mais angulos de uma dada realidade como ainda,
por sua capacidade mimética, também minimiza a intervencdo do pesquisador — ela
ndo a elimina, é claro, pois hd sempre o olhar de quem filma. Olhar marcado social,
histdrica e culturalmente. Olhar ndo-neutro que focaliza e traz aspectos ao centro da
cena, enquanto relega outros a segundo plano ou deixa-os de fora (HONORATO et
al., 2006, p. 7).

Os autores (2006) evidenciam, desse modo, o valor das filmagens para se registrar as
falas, as manifestacdes e os pensamentos das criangas, a fim de que as culturas infantis sejam
conhecidas a partir da interpretacdo dos significados e sentidos expressos nao apenas pela via
oral, mas pelo angulo visual e corporal de suas manifestacdes e também defendem o exercicio
bakhtiniano de exotopia, numa abordagem de anélise que admite ao pesquisador sair de si para
entrar no olhar do outro, 0 que se constitui numa prética de escuta e de compreensdo das
percepcOes e daquilo que é dito pelo outro, para a qual o dialogismo e a alteridade séo
fundamentais.

Hernandez Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 425) reforgcam a importancia de algumas
caracteristicas intrinsecas a um bom pesquisador qualitativo que, lembramos aqui, € o principal
instrumento de pesquisa nessa abordagem. Segundo ele, o pesquisador “precisa saber ouvir e
utilizar todos os sentidos, prestar atencdo nos detalhes, possuir habilidades para decifrar e
compreender condutas ndo verbais, ser reflexivo e disciplinado para fazer anotacdes, assim
como flexivel para mudar o foco de atencdo, se for necessario”.

Destacamos a relevancia de todos esses principios, mas salientamos o quao desafiador
é fazer isso quando os sujeitos da investigacdo sdo criancas pequenas. Para tratar disso,
abordamos algumas questdes especificas do trabalho de transcricdo que, ao nosso ver, sdo
fundamentais para a producgéo do olhar e posterior analise acerca dos materiais produzidos no
campo.

No caminho que trilhamos, partimos dos memos analiticos que haviamos construido
num primeiro momento. Esse material nos possibilitou averiguar as potencialidades e
fragilidades do contetdo apreendido nas videogravacdes. Antes, no entanto, de justificarmos
algumas escolhas, queremos apresentar (Tabela 5), de maneira concisa, um panorama geral das

horas e das turmas filmadas ao longo de todo o processo de pesquisa compartilhado:



Tabela 2 - Nimero de horas das filmagens em cada turma
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Ano/ Maternal | Maternal | Maternal 11 Prél Pré 11 T
Turma Profd Tais Prof2 Tais Proft Luana | Prof? Ariane | Prof® Ariane

2014 5h X 4h 11min X 7h 16h 11min

2015 X 11h 7min X 21h X 32h 7min

Total 48h 18min

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora Adriana Bragagnolo

Elegemos como recorte para nossa pesquisa as filmagens das propostas da classe de Pré-
escola Il (2014), constituida de 17 criancas de 5 e 6 anos de idade, e de Pré-escola | (2015),
formada por 15 alunos na faixa etaria de 4 e 5 anos. Justificamos essa escolha devido a presenca
com regularidade dos projetos de trabalho como modalidade organizativa do trabalho
pedagdgico, que nos permitem mais do que nas outras turmas observar o ciclo de elaboracao
do conhecimento pelas criangas, a partir do trabalho intencional da professoral®. Em sua
proposta, tornam-se evidentes suas estratégias para evocar e confrontar os conhecimentos que
o0s alunos ja possuem com outros conhecimentos construidos na interacdo e na intencionalidade
pedagdgica, bem como para refletir com as criancas sobre como avancar a partir do que ja
sabem e sobre como verificar as hipdteses primeiras sobre o objeto de estudo, questdes estas,
que ficardo mais claras no capitulo de analise.

Essas turmas tinham caracteristicas em comum. Em ambas, encontramos criangas
ativas, criativas, afetuosas, curiosas, questionadoras e com grande potencial para estabelecer
relacBes entre a vida experienciada fora do ambiente escolar e os conhecimentos que ali sdo
trazidos. Segundo relatos da professora, a partir do didlogo mantido com os familiares, as
criangas gostam muito de ir para a escola e percebem esse espaco como um universo de
socializagdo, convivio com outras criangas e com a professora em um local no qual podem
interagir, brincar, comer e estudar.

A fim de possibilitar uma dimensdo do material a ser considerado para a analise,
organizamos duas tabelas (Tabela 3 e Tabela 4) que condensam as datas e tempos destinados

as filmagens nessas duas turmas.

10 Justificamos o emprego do termo “professora”, no singular, pelo fato de que o trabalho, em ambas as turmas,
foi coordenado pela mesma profissional, a quem ficticiamente chamamos de Ariane, conforme escolha da propria
professora. As criangas participantes da pesquisa também terdo sua identidade preservada, recebendo
pseudénimos.



Tabela 3 - Datas e tempo de filmagens — Pré-escola 11 (2014)

Acéo Data Tempo de filmagem

Observagéo 21/11

Observagéo 05/11
Filmagem 1 — F1 10/11 01:05
Filmagem 2 — F2 12/11 00:39
Filmagem 3 — F3 17/11 00:37
Filmagem 4 — F4 19/11 01:09
Filmagem 5 — F5 20/11 00:25
Filmagem 6 — F6 26/11 00:56
Filmagem 7 — F7 27/11 00:40
Filmagem 8 — F8 28/11 00:20
Filmagem 9 — F9 01/12 01:08

Total

419 minutos / 07 horas

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora Adriana Bragagnolo

Tabela 4 - Datas e tempo de filmagens — Pré-escola | (2015)

Acéo Data Tempo de filmagem
Observacéo 26/02
Observacéo 09/03
Observacéo 16/03
Filmagem 1 - F1 11/05 00:55
Filmagem 2 — F2 13/05 00:52
Filmagem 3 - F3 20/05 00:45
Filmagem 4 - F4 22/05 01:00
Filmagem 5 — F5 25/05 01:03
Filmagem 6 — F6 26/05 01:20
Filmagem 7 — F7 27/05 01:18
Filmagem 8 — F8 29/05 01:02
Filmagem 9 — F9 01/06 01:20
Filmagem 10 — F10 03/06 01:00
Filmagem 11 — F11 08/06 01:16
Filmagem 12 — F12 10/06 00:55
Filmagem 13 — F13 17/06 00:38
Filmagem 14 — F14 19/06 00:59
Filmagem 15 — F15 22/06 01:17
Filmagem 16 — F16 23/06 01:17

46
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Filmagem 17 — F17 24/06 00:48
Filmagem 18 — F18 29/06 01:00
Filmagem 19 — F19 30/06 00:57
Filmagem 20 — F20 01/07 00:43
Filmagem 21 — F21 03/07 01:02
Total 1267 minutos / 21 horas

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora Adriana Bragagnolo

Ap0s o recorte feito, passamos, de fato, a atividade de transcricdo. Na medida em que
fomos realizando esse trabalho, fomos percebendo a necessidade de padronizar as categorias
recorrentes por meio de alguns sinais. Para tal, tomamos por base as normas apresentadas por
Marcuschi (1986, p. 10-13) e as normas trazidas no material organizado por Rossi, com base
em Preti (1999)!, para transcricdo de entrevistas gravadas. Percebendo que os sinais
apresentados por um e outro, ndo davam conta de todas as categorias que gostariamos de
normatizar, optamos por, a partir desses autores, construirmos 0 nosso proprio quadro de

normas para a transcricdo das videogravacoes.

Quadro 1 - Resumo explicativo das normas compiladas para a transcricdo do material videogravado

Categorias Ocorréncias Sinais Exemplificacéo
Quando varias criancas falam
Falas paralelas ao mesmo tempo, e essa () (falas paralelas)
conversa nao é audivel
Quando alguém é Entdo, a proposta de agora
Truncamentos bruscos interrompido pelo interlocutor / é/
N&o, 8, vou repetir/
Quando ndo se entender parte
Incompreensdo de palavras ou da fala, usa-se a expresséo (inaudivel)
segmentos inaudivel ou escreve-se o que () ou
se supde ter ouvido entre eu tenho uma per(gunta)
parénteses
Trecho da frase que é Quando um trecho da fala néo /.1 Sabe pré /.../.
inaudivel é audivel. Posso /.../.
Comentarios descritivos do Quando especifica-se a a¢éo ((balanca a cabega
transcritor concomitante a fala, antes ou (D)) afirmativamente)),
depois da sua ocorréncia ((levanta o dedo)), ((risos))
Silaba ou palavras E dai quando a gente
Entonacdo enfatica pronunciadas com énfase ou | MAIUSCULA | chegar ele vai tA DESSE
acento mais forte que o tamanho.
habitual.
Qualquer pausa ou siléncio Quando ha parada durante a Entdo quer dizer que
fala naquele tempo...

11 Disponivel em <www.psrossi.com/Normas_entrev.pdf> Acesso em 25 set. 2013.
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Corte na oralidade de
alguém, transcrevendo
apenas um trecho

Indicac@o de que a fala foi
tomada ou interrompida em
determinado ponto

()

Uma brincadeira (...).
Agora n6s vamos formar
um trem, mas ndo é de
qualquer jeito.

Citacdes literais de textos,
durante a gravacdo

Quando esta lendo algo

i}

“entre aspas’

“Vamos sempre ser
amigos, ndo importa a
escola. Vamos seguir as
guias de convivéncia todos

os dias”.
Quando uma palavra é
Silabacdo pronunciada silaba por silaba - Pes-ca-ria
Interrogagdo Indicagdo de pergunta ? O que define um
dinossauro?
Exclamacéo Indicacdo de palavra ou frase ! Muito bem!
exclamativa
Repeticdes Reduplicacdo de letra ou Propria letra E dai, aaaaladapraaté
silaba posa.
Aaaaaaa Das leeeetras.
Prolongamento de vogal ou Quando a letra repete-se em Eeeeeee Tem um rab&ao, tem um
consoante uma mesma palavra, liiiiiiiiiii cabelado.
alongando-a 000000 Eu acho, era ummm
Uuuuuu projeto.

Fonte: Elaboracdo das pesquisadoras Francieli Sander Sartori e Mariele Fatima de Camargo

Manzini (2008, p. 4-5) menciona esse recurso como uma forma de pré-anélise, j& que
“quando esta sendo realizada a transcrigdo, ha uma tendéncia, intencional ou ndo, em interpretar
a informagdo”, e afirma que “o principio basico para constituir uma boa analise é partir de uma
transcrigdo integral, na qual todas as verbalizagGes sdo transcritas”. Foi esse, portanto, 0
percurso que trilhamos ao optarmos inicialmente pela transcricdo global, para posteriormente,
selecionarmos excertos que compordo os episodios de analise.

Seguindo uma recomendacédo de Manzini (2008), optamos por realizar pequenos ajustes
de grafia, antes de apresentarmos as falas publicamente, excepcionalmente no que se refere as
falas da professora, j& que em relacdo as falas das criancgas, julgamos, assim como o autor,
importante manté-las o mais proximo possivel do original, a fim de melhor elucidar as culturas
infantis e a constituicdo da linguagem oral entre 0s pequenos.

O conceito de episodio, sua configuragdo e forma de apresentacdo, sera explorado de
maneira mais detalhada na secdo seguinte, quando reconstruiremos outros momentos do
caminho metodoldgico utilizado no procedimento de analise dos dados. Também na proxima
secdo justificamos a nossa opgdo pelo uso da analise microgenética que tem encontrado
aplicabilidade nos estudos atuais desse campo, com é o exemplo de Fontana (2013), que a
utiliza para analisar “os processos de conceitualizacao por meio da vivéncia experimental das
suas condig¢des de produgio na dindmica cotidiana da sala de aula” (2013. p. 137-138). Também

Pino (1993), Palmieri e Branco (2007) e Meira (1994) nos ajudar&o a justificar o caminho que
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trilhamos no capitulo destinado a analise, pelas contribui¢des dos principios da analise

microgenética.

2.2 Aspectos da composicao de uma metodologia de andlise

Conforme apontamos, o caminho percorrido durante a pesquisa em muito se assemelha
a atividade no tear: € na escolha e no entremear das opcdes realizadas que o trabalho ganha
forma, ganha cor, ganha vida e se abre a interlocucdo. Contudo, as escolhas ndo vém do acaso,
elas sdo fundamentadas e precisam ser justificadas de modo a garantir a credibilidade e o rigor
da pesquisa qualitativa. E com esse intuito que, antes de operarmos conceitual e reflexivamente
com os dados produzidos a partir do trabalho de campo, apresentamos a construgdo
metodoldgica de andlise realizada e suas mindcias.

O nosso compromisso esteve, como ja explicitado, em observar processos educativos
na Educacéo Infantil, com o foco na interacgdo entre a professora, as criancas e a (re)elaboracéo
do conhecimento. Chamamos a atencdo para a producdo de uma rede significados que se
estabelece e é construida a partir da intencionalidade da professora que nos revela o papel da
instrucéo, tal como defendido nas ideias vigotskianas.

Nessa direcdo, elegemos a producdo de episédios de interacdo como a forma mais
adequada para apresentar a ocorréncia do fenbmeno investigado, ja que nos permite a
recomposicdo de Vvarias cenas que, reunidas, integram o nucleo determinante do evento
observado, de modo a deflagrar os excertos que denotam maior potencial analitico para compor
as ocorréncias dos processos educativos escolares que despontam para categorias incutidas em
nossa construcao teorica, no sentido de contribuir na discusséo do problema a que nos propomos
investigar.

A ideia de construgdo de episodios!? tem sido fortemente discutida no ambito do
GEPALFA e utilizada nas pesquisas do Grupo como um recurso que permite a reconstrucéo do
complexo movimento da sala de aula e da escola, com base nas diferentes fontes de geracdo de
dados, em que a observag&o € a técnica utilizada, envolvendo, especialmente, a videogravagéo,

a transcrigdo do material e as notas do diario de campo. No trabalho de Stake (2011, p. 149), ao

12,0 conceito de episodio, sua natureza tedrico-metodologica, sua configuracdo e estrutura, vem sendo formulado
no ambito do GEPALFA a luz dos usos que estdo sendo feitos dele pelo prdprio grupo e por outros grupos de
pesquisa. A expectativa do GEPALFA é chegar a defini¢cGes que tornem possivel a sua publicizagdo, contribuindo
para as pesquisas desenvolvidas, de modo especial, na escola, e que olham para a relagdo pedagdgica, para a
interacdo e o movimento de professores com criangas e de criangas com criancas. Ou seja, 0 grupo de estudos
almeja chegar a uma clareza conceitual que retrate o episédio como uma unidade de analise que compreenda as
acoes e reacOes dos sujeitos em interacdo em contextos situados.
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explicitar que muitas pesquisas de carater qualitativo se baseiam na producéo e interpretacdo

de episodios, € possivel encontrar essa ideia de forma mais clara,

0s episddios sdo considerados mais como conhecimento pessoal do que como
conhecimento agregado. Um episddio possui atividades, sequéncia, local pessoa e
contexto. Alguns dos episddios que parecem ser mais Uteis, aqueles que consideramos
‘fragmentos’ precisam ser estudados, analisados, suas partes precisam ser vistas
repetidamente. Nés as observamos e registramos as observacfes de outras pessoas.
Nos as interpretamos e buscamos outras interpretacdes. Reunimos e separamos as
coisas. Como pesquisadores qualitativos, tentamos ser principalmente sensiveis as
totalidades, coisas que resistem a separacdo de suas partes, mas ainda assim, nés as
analisamos. E, em alguns casos, juntamos os fatos e formamos novas totalidades,
novas interpretagdes, um novo fragmento.

Nesse sentido, na composicdo que apresentamos, nossos episddios misturam cenas de
propostas distintas e situacGes ocorridas em turmas diferentes, pois o que desejamos nao é
observar cada grupo ou sequéncia aulica em separado, mas a ocorréncia de um dado fenémeno
em suas singularidades e reincidéncias.

E assim, pois, que o ciclo da pesquisa qualitativa vai, por suas mintcias, constituindo-
se como um trabalho que Minayo (2010, p. 25) chama de “artesanal”. A composi¢do dos
episodios demanda do pesquisador muito tempo, atencdo e sensibilidade para aprofundar o
mundo dos significados possiveis pela observacdo. Tomando por base a orientacdo de
Hernandez Sampieri, Collado e Lucio (2013), organizamos o material pela alternancia dos
turnos de fala, que se constituem na nossa unidade de andlise, porque permitem a elaboracéo
das categorias, mostrando mais uma vez o carater indutivo do enfoque qualitativo, ja que
“descobrir temas implica localizar os padroes que aparecem repetidamente entre as categorias”

(2013, p. 468). Sobre isso, também, Bogdan e Biklen (1994, p. 221) advertem:

a medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras, frases,
padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos. O
desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve varios passos: percorre 0s
seus dados na procura de regularidades e padrdes bem como de topicos presentes nos
dados e, em seguida, escreve palavras e frases que representam estes mesmos topicos
e padrdes. Estas palavras ou frases sdo categorias de codificagéo.

E com base numa lista de categorias de codificacdo produzida durante a exaustiva e
repetida leitura do material transcrito que conseguimos estabelecer relagcdes e perceber o
entremear da teoria de base nos processos educativos escolares observados. As questdes
relacionadas aos principios visualizados na abordagem Histérico-Cultural tornam-se evidentes

na medida em que depuramos o nosso olhar. As interagdes, a valorizacdo das hipdteses mais
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primitivas e dos conhecimentos que as criancas j& possuem, a relacdo entre o conceito
espontdneo e o conceito cientifico, o processo de sistematizacdo, a complexificacdo do
conhecimento num espaco de confronto e de problematizacéo, a atuacao da professora na zona
de desenvolvimento proximal das criangas e o0 seu aporte para o0 pensamento metacognitivo séo
algumas das categorias vislumbradas durante esse processo de explora¢do dos dados produzidos
que pretendemos analisar com base nos construtos tedricos que desenvolveremos no capitulo 3
deste trabalho.

Para tal, dentre as possibilidades de analise existentes no que se refere a observacédo da
instancia das salas de referéncia das turmas, optamos por nos orientar pelos principios da analise
microgenética, que, de acordo com Goes (2000), baseia-se na construcdo de episodios
interativos, a fim de relatar os acontecimentos de maneira minuciosa, tal como implica a visao
genética proposta por Vigotsky (2009). De acordo com essa autora, podemos extrair quatro
elementos fundamentais acerca dessa metodologia de analise: a analise microgenética nos
permite colocar em evidéncia o0 movimento ocorrido durante todo o processo em que 0
fendmeno esta sendo observado; possibilita a relacéo entre os processos e as condi¢es passadas
com aquelas que estdo sendo presenciadas no momento; proporciona pela exploracdo desse
movimento entre o que j& aconteceu e 0 que estd acontecendo, projetar novos processos; e tem
sua raiz na base sociogenética, pois viabiliza o estabelecimento de relagbes entre o plano
individual/singular e o plano social que compreende as praticas culturais, sociais e
institucionais.

Meira (1994, p. 61) faz destaque a dois principios fundamentais a analise microgenética:
0 primeiro “recomenda que a analise de processos ¢ sempre mais informativa que a descrigao
de produtos™; o segundo acrescenta que “a analise deve inspecionar a¢des detalhadamente, sem
perder de vista o significado da atividade em que tais agdes se inserem”. Nesse sentido, o autor
também faz destaque a organizacdo dos dados para a analise, explicitando que ndo ha limites
no tempo empregado pelo pesquisador ao fixar-se em determinados episodios, iSso porque se
deve primar pela construcdo de uma densa caracterizagdo do fenbmeno e do processo
observado.

Pino (1993. p. 20) refere-se a analise microgenética como um conceito vigotskiano que
tem um valor imensuravel tanto do ponto de vista epistemoldgico quanto metodoldgico, ja que
permitiu ao psicologo russo “reconstituir o percurso da crianga no seu acesso ao universo da
significagdo”. O estudo desenvolvido por Palmieri e Branco (2007) acerca das praticas de
socializa¢do promovidas na Educacéo Infantil, sob a 6tica da perspectiva sociocultural, também

mostra o potencial da analise microgenética no detalhamento e observacdo dos processos de
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co-construcdo de significados no tempo real, mostrando, nesse sentido, um grande potencial
analitico quando se busca desvelar a estrutura e a dindmica das préticas educativas,
contribuindo, portanto, com a configuracdo de uma proposta curricular (re)pensada a partir da
reflexd@o sobre as acdes que circundam tais praticas.

Ao tornar explicitos os referenciais tedrico-metodolégicos que guiaram 0 percurso
investigativo exposto e que nortearam todo o processo de analise encerramos este capitulo, na
intencdo de, na sequéncia, apresentarmos a revisao bibliogréafica realizada no intuito de verificar
as producbes existentes acerca da tematica pesquisada e, posteriormente, a indicacdo do

referencial tedrico que embasa este trabalho.



3 VOZES DE CRIANCAS NA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL: FONTE DE
PESQUISA E DE PRODUCAO DE CONHECIMENTOS

[...] esse processo de busca e descobertas nos desvela o processo educativo, ‘a
educagdo como ato de conhecimento’ que nunca se esgota, que é permanente e vital
(FREIRE, 2014, p. 54).

Neste capitulo o leitor encontra a revisdo bibliogréfica realizada no intuito de verificar
as producdes existentes acerca da tematica pesquisada e, posteriormente, a indicacdo do
referencial tedrico que embasa este trabalho. A apresentagdo dos fundamentos que d&o
sustentacdo a nossa pesquisa tem inicio pela discussdo de como as vozes infantis influenciam
na tessitura do universo escolar e das pesquisas nesse campo, esclarecendo o lugar da Educacéo
Infantil na Educacdo Basica, a concepc¢do de crianca e de infancia a qual nos filiamos e alguns
caminhos possiveis nas pesquisas com criancas. Apds, versa sobre o papel da escola de
Educacao Infantil no processo de (re)elaboracdo dos conhecimentos, tomando por base a Teoria
Histdrico-Cultural, em especial, 0s pressupostos e as producdes vigotskianas, e buscando tracar,
com base nisso, alguns principios que possam contribuir no planejamento da acdo educativa.
Com vistas a dimensionar o lugar dessa discussdo, adentramos no campo do curriculo,
discutindo uma proposta pedagdgica para essa modalidade, no sentido de refletir sobre como
as vozes das criancas podem informar sobre e auxiliar no planejamento do(a) professor(a), por
meio de algumas estratégias que considerem o universo cultural das criangas e 0s seus conceitos
espontaneos como base para a complexificacdo do pensamento e a elaboracdo de conceitos
cientificos, e apropriando-nos das concep¢fes de sistematizacdo e de institucionalizacao
(BROUSSEAU, 2008; DICKEL; LAIMER; SCARTAZZINI, 2016; FREIRE, 2014; LERNER,
2004) ja que induzem a situagfes fundamentais a tomada de consciéncia, ao uso arbitrario e a

validag&o dos conhecimentos socialmente acumulados.

3.1 Revisédo de literatura: espacos lacunares e de produgéo nas pesquisas com criangas

Ao apresentarmos de modo descritivo os resultados que alcancamos ao realizar uma
busca pelas producdes existentes no Brasil acerca da Educacéo Infantil, buscamos explicitar,
ainda que panoramicamente, a relevancia que algumas tematicas tém assumido nesse campo
investigativo e apontar para questdes lacunares com as quais a area se depara.

Nessa revisdo bibliogréafica, detivemo-nos nas producdes que compreendem o periodo

de 2011 a 2015, contempladas por meio de uma busca realizada em trés dos principais veiculos
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de socializagdo das pesquisas académicas — o Banco de Teses Capes™® (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior), a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertaces (BDTD) e a biblioteca eletronica de periodicos Scielo. Ainda, identificamos
alguns autores e trabalhos pertinentes a nossa investigacdo em artigos da Revista Perspectiva,
por ocasido da publicacdo de um dossié sobre Educacéao Infantil.

Como filtro para nossa busca, elegemos dezoito descritores, partindo de palavras-chave
mais amplas até combinac¢des mais aderentes ao nosso foco de pesquisa. Optamos por organizar
os resultados em forma de tabelas, a fim de apresentar de maneira mais objetiva a auséncia de
pesquisas relacionadas ao tema central da pesquisa em exposicéo e justificar a sua pertinéncia.

No Banco de Teses da Capes, optamos inicialmente por fazer um levantamento de todas
as producoes relacionadas com os descritores por nos escolhidos; posteriormente delimitamos
a busca por dissertacdes e teses produzidas nas areas de concentracdo que melhor convergem
com 0 nosso interesse de pesquisa — a Educacéo, a Psicologia e a Linguistica. Na Tabela 5,
notamos que, na medida em que os descritores se aproximavam do foco de investigagdo, um
menor numero de trabalhos fora encontrado, o que se evidenciou mais claramente com a leitura

dos resumos das producdes selecionadas.

Tabela 5 - Namero de Dissertagdes e Teses encontradas no Portal da Capes — Banco de Teses (2011 e 2012)

Descritores Total de Subérea: Subérea: Subérea: Total de

pesquisas | educacdo | psicologia | linguistica | pesquisas
nas

subéreas
Educagéo Infantil 920 474 42 2 518
Infancia + crianca 526 168 43 7 218
Crianga + adulto 165 26 6 2 34
Crianca + professor 197 118 6 3 127
Crianca + professor + sala de aula 46 32 0 2 34
Crianca + professor + linguagem 50 36 3 1 40
Interagdo + crianca + linguagem verbal 17 4 1 5 10
Interacdo + crianga + professor 26 16 1 1 18

13 Até 0 exame de qualificacdo, encontramos no Portal da Capes apenas os trabalhos defendidos no ambito da pos-
graduacdo brasileira entre os anos de 2011 e 2012, o que era justificado pelo fato de que as producfes estavam
sendo disponibilizadas pouco a pouco, na medida em que passavam pela analise da equipe responsavel por garantir
a consisténcia das informagdes divulgadas. Ao repetirmos a busca, em junho de 2016, a fim de acrescentarmos as
informacdes para o descritor “Educagdo Infantil + Teoria Historico-Cultural” (conforme sugerido pela banca) e
atualizarmos os dados (até 2015) tivemos a impressdo de que os dados estavam duplicados, ja que apresentava um
resultado exorbitante. Nesse sentido, optamos por manter, os dados iniciais, referentes aos anos de 2011 e 2012.
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Psiquismo + Educacéo Infantil 5 4 0 0 4
Professor + crianga + conhecimento 59 37 1 1 39
Crianca + conceitos 181 60 15 4 79
Escola + crianca + conceitos 75 46 3 1 50
Conceitos infantis 27 10 0 2 12
Conceito cientifico + conceito espontaneo 1 0 0 0 0
Crianca + pensamento 96 53 4 2 59
Conceito cientifico + infancia 2 2 0 4
Conceito espontaneo + infancia 0 0 0 0

Educagdo Infantil** + Teoria Historico- - - - -

Cultural

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes, tivemos acesso ao numero de

teses e dissertaces defendidas entre 2011 e 2015 nos Programas de Pés-Graduacdo. Com o0s

resultados apresentados (Tabela 6), foi reiterada a auséncia de estudos relacionados a

elaboracdo de conceitos pelas criancgas e ao papel da escola de Educacédo Infantil na elaboragéo

de um sistema de conceitos que permita a crianca elevar seu nivel de pensamento com vistas a

elaboragéo de conhecimentos mais complexos.

Tabela 6 - Namero de Dissertagdes e Teses encontradas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

(2011 a 2015)
Descritores Dissertacoes Teses Total de
pesquisas
Educacdo Infantil 362 117 479
Infancia + crianca 74 27 101
Crianga + adulto 9 9 18
Crianca + professor 55 20 75
Crianca + professor + sala de aula 1 0 1
Crianca + professor + linguagem 1 0 1
Interacdo + crianga + professor 2 1 3
Interacdo + crianga + linguagem verbal 0 0 0

14 A ndo apresentacdo dos resultados correspondentes a esse descritor justifica-se com o exposto na nota anterior.



Psiquismo + Educacéo Infantil 0 0 0
Professor + crianga + conhecimento 1 0 1
Crianga + conceitos 2 0 2
Escola + crianca + conceitos 0 0 0
Conceitos infantis 0 0 0
Conceito cientifico + conceito espontaneo 0 0 0
Crianca + pensamento 2 2 4
Conceito cientifico + infancia 0 0 0
Conceito espontaneo + infancia 0 0 0
Educacdo Infantil + Teoria Histérico-Cultural 6 1 7

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora.
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Na Scielo, efetivamos a busca por producdes cientificas realizadas no Brasil,

delimitando ainda os estudos relativos a area das Ciéncias Humanas. Com base nos resultados

encontrados (Tabela 7), salientamos a auséncia de investigacGes relacionadas a interacdo, a

linguagem oral, ao psiquismo, a formacdo dos conceitos, o que também aponta para o carater

lacunar desse assunto no campo da pesquisa com criancas pequenas.

Tabela 7 - Nimero de artigos encontrados na Scielo (2011 a 2015)

Descritores

Total de artigos

Area temética:
Ciéncias Humanas

Educagéo Infantil 362 267
Infancia + crianca 151 74
Crianga + adulto 39 25
Crianca + professor 14 12
Crianca + professor + sala de aula 2 2
Interacdo + crianga + professor 2 2
Interacdo + crianga + linguagem verbal 7 1
Crianca + professor + linguagem 2 1
Psiquismo + Educacéo Infantil 0 0
Professor + crianga + conhecimento 2 2
Crianga + conceitos 34 19
Escola + crianga + conceitos 8 3
Conceitos infantis 5 3
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Conceito cientifico + conceito espontaneo 0 0
Crianga + pensamento 19 15
Conceito cientifico + infancia 0 0
Conceito espontaneo + infancia 0 0
Educacdo Infantil + Teoria Histérico-Cultural 6 6

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

Ja na Revista Perspectiva, organizada quadrimestralmente, entre 2012 e 2014, trés
volumes relacionavam-se a estudos do campo da infancia. No ano de 2012, a Revista publicou
o volume “Literatura, Infancia ¢ Ensino”; em 2013, “Escolarizagdao ¢ infancia na América
Latina: perspectivas etnologicas”; por fim, em 2014, “Teoria Historico-Cultural e Infancia”.
Neste ultimo, encontramos o artigo O desenvolvimento da linguagem oral da crianca:
contribui¢des da Teoria Histérico-Cultural para a préatica pedagégica na creche (BISSOLI,
2014), o qual colaborou em muito para a explicitagdo de nosso objeto de investigacao.

Nos resultados encontrados, destacamos a timidez com que alguns temas pertinentes a
Educagdo Infantil tém sido abordados pela comunidade cientifical®. Apesar de ndo termos
encontrado pesquisas que tratem especificamente do nosso problema de investigacao, o que de
certo modo ja justifica a pertinéncia de nosso estudo, consideramos que esse mapeamento
inicial foi fundamental para que pudéssemos estruturar questdes norteadoras a pesquisa com
base ndo apenas no gue encontramos, mas no que se mostra pouco explorado pelo universo das
pesquisas no campo da Educacdo Infantil. Além disso, essa categorizacdo nos permitiu entrar
em contato com trabalhos que dialogam com os fundamentos de nossa pesquisa e que S&o

acionados a medida que contribuem para a discussdo que queremos fomentar.

3.2 A crianga como sujeito de voz e de escuta

Ao adentrarmos no campo da Educacéo Infantil, especialmente ao tratarmos do papel da

escola na relacdo que as criangas estabelecem entre o0s conhecimentos advindos das

15 Consideramos que essa situacdo se deve ao carater emergencial de outras questdes de pesquisa, relativas,
fundamentalmente, a necessidade de implementacdo da Educacdo Infantil como etapa da Educagdo Basica. Em
sendo uma determinacdo da LDBEN de 1996, a garantia de acesso e a consolidacdo de uma proposta metodoldgica
voltada as criancas de até 6 anos (posteriormente até 5 anos) demandaram lutas politicas em varios niveis de
atuacdo. Resultam desses movimentos a ampliagdo da obrigatoriedade de ingresso de criancas de 4 e 5 anos em
escolas de Educacdo Infantil e a elaboracdo do RCNEI e das DCNEISs, os quais estdo sendo restruturados com a
formulacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2015), que orientara a construgdo curricular
de todas as etapas da Educacdo Basica brasileira.
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experiéncias com aqueles sistematizados e socialmente validados, assumimos um importante
desafio tedrico-metodolégico. Consideramos que, antes de analisarmos a maneira como as
criancas pequenas sao auxiliadas a complexificar o nivel de conhecimento que possuem acerca
do mundo, precisamos esclarecer o lugar da Educacéo Infantil dentro da Educacéo Basica, a
concepgdo de crianca e de infancia a qual nos filiamos e 0s caminhos percorridos nas pesquisas

com criangas.

A Educacdo Infantil como constituinte da Educacdo Basica: uma etapa autbnoma de

aprendizagem e de desenvolvimento integral da crianga

Para abordar o lugar da Educacao Infantil na Educacao Basica, retomamos a Declaracédo
Mundial sobre Educacdo Para Todos (UNESCO, 1998), que atribui a Educacdo Basica a
finalidade de servir como alicerce para que 0s seres humanos se desenvolvam e aprendam
permanentemente. O documento defende a implicagdo de cuidados basicos e de educacao desde

a infancia, destacando que

cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em condi¢des de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o célculo, a solugéo
de problemas), quanto os contetidos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo [...] (UNESCO, 1998, p. 3).

Assim, o referido documento estabelece que a educacao possui um papel fundamental
no progresso social e pessoal do ser humano e que esse papel deve ser desempenhado desde a
Educacéo Infantil. Isso, no Brasil, foi assegurado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) n° 9394/96, no Art. 291, ao estabelecer que “a Educacéo Infantil, primeira
etapa da Educacao Basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5
(cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do
da familia e da comunidade”.

Sabemos, entretanto, que a educacdo da primeira infancia nem sempre ocupou esse lugar
na legislacdo brasileira. Essa etapa, considerada como um fim em si mesma, como mencionado
na LDBEN (BRASIL, 2013), é fruto de uma série de lutas politicas.

16 Redacdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013.



59

A fim de reconstruir o percurso que resultou nisso, Oliveira (2010, p 107-123) aponta
caminhos e (des)caminhos pelos quais a Educacéo Infantil brasileira passou desde a década de
1960. E, pois, interessante observar que, nessa época (década de 1960), mantinha-se uma
politica puramente assistencialista de atendimento a crianca. Nos anos de 1970, embora a
grande preocupacédo ainda fosse essa, emergiram as primeiras nocoes relacionadas ao carater
pedag6gico do atendimento de criangas pequenas, em condi¢fes de ampliagdo das redes
municipais, atrelada a ideia de Educacdo Infantil como etapa preparatéria para o Ensino
Fundamental e a preocupacéo primeira com a vinculacéo entre o cuidar e o educar nessa etapa
de desenvolvimento da crianca.

Entre avangos e retrocessos, foi com a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) que
conquistamos o reconhecimento da educacdo como um direito da crianca e um dever do Estado.
No esteio da Constituicdo, na década de 1990, vieram o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) (BRASIL, 1990) e a LDBEN (BRASIL, 1996). Com isso, muitas instancias ligadas a
educacédo foram impulsionadas a defender um novo modelo de Educacéo Infantil e propostas
pedagdgicas para esse campo passaram a ser repensadas com base em diversas concepcdes de
desenvolvimento.

Resulta disso a formulagdo do Referencial Curricular Nacional — RCNEI (BRASIL,
1998), em 1998, e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNEI
(BRASIL, 1999)!7, de 1999. Oliveira (2010, p. 119) destaca que as Diretrizes tentaram resolver
a cisdo existente entre as tarefas de cuidar e educar que se reproduzia nas experiéncias anteriores

a LDBEN. Segundo a autora, elas

trataram o cuidar e o educar como aspectos indissocidveis e defenderam uma
concepcdo de crianga como sujeito ativo que interage com o mundo por meio da
brincadeira e principalmente como alguém com direito de viver sua infancia; dai as
preocupacdes, manifestadas no parecer, em combater a antecipacdo de rotinas e
préticas caracteristicas do Ensino Fundamental para orientar o trabalho com as
criangas pequenas.

Com isso, as DCNEI (BRASIL, 2009) reforcaram a importancia da promocdo do
desenvolvimento integral da crianga de até cinco anos de idade, de modo a lhes garantir “o
acesso a processos de construcdo de conhecimentos e a (sic) aprendizagem de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, ao respeito, a dignidade, a

brincadeira, a convivéncia e interacao com outras criancas” (OLIVEIRA, 2010, p. 120).

17 Parecer CNE/CEB n° 20/09 e Resolugdo CNE/CEB n° 05/09.
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Mediante essa orientacgdo, a escola de Educacdo Infantil passa a ter significancia como
uma etapa autdbnoma e peculiar de aprendizagem e desenvolvimento em um periodo especifico
da vida das criancas. Ela ndo é um estagio de preparacéo para fases posteriores de escolarizagéo,

mas, como ja referimos, uma etapa que compreende a Educacao Basica, um direito da criancga.

Sobre a concepgéo de crianca e de infancia e a rotina escolar

Dois conceitos nos parecem fundamentais para clarear e melhor compreender o que
sustenta as abordagens que predominam no RCNEI: o conceito de crianga e o conceito de
infancia. Encontramos em Pereira (2012, p. 21) a distincdo entre esses conceitos na
compreensdo de Lajonquiere. O termo crianca refere-se a uma condigdo e um tempo, em virtude
do espaco que ela ocupa e da idade que ela possui; ja infancia, segundo o autor, foi uma
designacéo criada pela Educacdo como um meio de entender a crianga em sua singularidade.

Sabemos que a crianga, por muito tempo relegada ao anonimato, nas Ultimas décadas,
passou a ser olhada pela sociedade, pelas politicas educacionais e pelos 6rgaos que as elaboram
e implementam como um sujeito social, histérico, emocional e cognoscente, um sujeito de falas,
de escuta, de movimentos, que precisa ser atendido em seus direitos. Esse olhar diferenciado
para as criangas e voltado a infancia em suas particularidades, implica na “criagdo de um
ambiente que garanta a seguranga fisica e psicoldgica delas, que Ihes assegure oportunidades
de exploracdo e de construcao de sentidos pessoais, que se preocupe com a forma pela qual elas
estdo se percebendo como sujeitos” (OLIVEIRA, 2010, p. 47).

De Angelo (2013, p. 59) salienta que a crianga € sim assumida como um sujeito
historicamente construido, “mas nao concluido, e, por isso mesmo, um sujeito em processo
permanente de busca”. Nessa mesma perspectiva, Carvalho, Miiller e Sampaio (2009, p. 190)
trazem da sociologia da infancia’®, uma valorosa contribuigo acerca de como essa area concebe

0 processo de desenvolvimento humano, ao dizerem que

18 Movimento surgido na Europa e em alguns paises de lingua inglesa a partir da década de 1980, que, segundo
Delgado e Miiller, tem ocupado um espaco significativo no cenario internacional por propor o importante desafio
tedrico-metodolégico de considerar as criangas como atores sociais plenos e por considerar o valor do coletivo,
defendendo que esses sujeitos negociam, compartilham e criam culturas com os adultos e com seus pares (2005b,
p. 351). As referéncias de base nos estudos desta perspectiva encontram-se nos trabalhos de Corsaro (2001; 2009)
e Garanhani e Camargo (2013).
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Corsaro, diferentemente de muitos psicélogos do desenvolvimento, ndo procura na
crianga o futuro adulto, mas tenta compreendé-la enquanto um ser humano integral
em sua fase de vida. Esta postura é compativel com a nocéo de que o desenvolvimento
deve ser entendido como um processo ao longo da vida e ndo como um processo que
se conclui na infancia e na adolescéncia; essa compreensao recompde as relacdes entre
criancas e adultos — todos sdo seres em formacgdo que aprendem nas relacGes e
interac6es ao longo de toda a vida.

Dito isso, também vale salientar que o ingresso da crianca na Educacdo Infantil € um
marco para que ela se desenvolva como sujeito em sua integralidade, ou seja, no ambito social,
historico, cognitivo, cultural e afetivo. Isso porque é na escola que esse sujeito pode encontrar
um espaco de interacdo, socializacdo e de estudo, um local onde os conhecimentos circulam,
sdo sistematizados e institucionalizados. Facci (2004, p. 70) destaca que “nesta atividade de
estudo ocorre a assimilacdo de novos conhecimentos, cuja direcdo constitui o objetivo
fundamental do ensino”, que ¢ o de introduzir a crianca nessa atividade, tdo necessaria ao
desenvolvimento do pensamento.

Conforme mencionamos em outro momento, 0 acesso ao ambiente escolar implica
mudancas na forma de vida e de organizacdo da rotina da crianca, o que € explicitado por
Corsaro (2009) por meio do conceito de cultura de pares, expressao que designa a criacdo de
mecanismos de convivéncia e colaboracéo entre as criangas nas diversas situacdes de interacao.

Amparadas nos estudos de Barbosa (2006), salientamos que, ao tratarmos de rotinas na
Educacao Infantil, estamos nos referindo a acdes culturais criadas, produzidas e reproduzidas
para organizar a vida em um determinado tempo e espaco social, de modo que se tornem
automatizadas e dispensem uma reflexdo didria sobre aspectos das atividades cotidianas.
Segundo a autora (2006, p. 117), sdo elementos constitutivos das rotinas escolares: “a
organizacdo do ambiente; o uso do tempo; a selecdo e as propostas de atividades; a selecdo e a
oferta de materiais”. Elas envolvem, nesse sentido, tanto as “praticas que se constituem em
rituais de socializagdo e de cuidados”, quanto as “atividades consideradas pedagogicas™ (2006,

p. 167). Para Barbosa (2006, p. 203):

as rotinas trazem as situacdes da vida privada, da intimidade pessoal para um contexto
de vida publica, isto &, ressignificam modos privados de vida para modos publicos, de
acordo com as culturas e com as orientacOes pedagogicas. Nesse sentido, estabelecer
relacGes entre rotinas familiares e as rotinas das institui¢des, fazendo o movimento de
aproximar e afastar a vida publica da vida privada, pode contribuir para a construgdo
de um cotidiano pessoal dentro do espaco publico.

[.-]

As rotinas sdo dispositivos espaco-temporais e podem, quando ativamente discutidas,
elaboradas e criadas por todos os interlocutores envolvidos na sua execucao, facilitar
a construcao das categorias de tempo e espaco. A regularidade auxilia a construir as
referéncias, mas ela ndo pode ser rigida, pois as relaces de tempo e espacgo ndo sdo a
priori nem Unicas, sendo preciso construir relacbes espaco-temporais diversas.
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Assim, a rotina, na Educacdo Infantil, institui-se como uma categoria pedagdgica,

constituinte dos sujeitos e organizadora da vida coletiva diaria em situacGes de interacao.

A presenca de multiplas vozes nas situac@es de interacdo e sua reverberagdo nas pesquisas

com criancgas

E no processo de interacio que se reconhece a crianca como um sujeito de vozes, capaz
de ensinar, aprender, construir e reelaborar conhecimentos acerca do mundo, em colaboracao
com seus pares. De Angelo (2013, p. 63) afirma que “a crianga, como sujeito de voz, na relagéo
dialégica com o outro vai se constituindo também como sujeito que se produz na linguagem e
que também a produz, na medida em que apreende o mundo e que o reinterpreta por suas agoes”.

Jobim e Souza (2014) também reconhece em Bakhtin, a quem ela associa Lev S.
Vigotski e W. Benjamin, a possibilidade de uma construgdo tedrica cuja linguagem aparece
como o ponto de partida que permite investigar as questdes humanas e sociais. A autora destaca
que “com Bakhtin podemos nos acercar das conversas infantis, percebendo quanto importa o
sentido do olhar e das palavras que dirigimos as criangas” (2014, p. 66). De acordo com Bakhtin
(2011), a construcdo do sujeito passa necessariamente pela relagdo com o outro por meio da
palavra que lhe € dirigida, com sua entoacao valorativa e emocional.

No trabalho de Jobim e Souza, a interacdo verbal € considerada categoria basica da
concepgdo de linguagem em Bakhtin e se realiza por meio das relagdes dialogicas que “sdo
relacfes de sentido, quer seja entre os enunciados de um dialogo real e especifico, quer seja no
ambito mais amplo do discurso das ideias criadas por véarios autores ao longo do tempo e em
espagos distintos” (JOBIM E SOUZA, 2014, p. 100). A autora ajuda ainda a localizar alguns
conceitos fundamentais para compreendermos a interacdo das criangas com seus pares e com
seu professor em situagdes educativas.

Aqui, gostariamos de tratar especialmente do conceito de polifonia que é para Bakhtin
(1997) a unidade do mundo que compreende as multiplas vozes que compde o didlogo da vida
e que se caracteriza pela “posicdo do autor como regente do grande coro de vozes que
participam do processo dialogico” (BEZERRA, 2014, p. 194), um autor ativo que nessa
regéncia cria e recria vozes, permitindo a ocorréncia de um processo de autonomia e revelacao
de um homem num outro. Nesse sentido, Bezerra (2014) destaca que M. Bakhtin reconhece
uma multiplicidade de vozes que, mesmo independentes, formam-se na convivéncia e na

interacdo, manifestando diversos pontos de vista, por intermedio de varias vozes que operam
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no discurso de forma reciproca, de modo que a verdade de um e a verdade do outro entram em
didlogo e se constituem na contradicéo.

Nas palavras do proprio Bakhtin (1997, p. 4, grifo do autor), a polifonia é denominada
como a “multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis”. Ao reconhecer
Dostoiévski como criador do romance polifénico, o autor chama atencao ao fato de que, nas

obras do escritor russo,

a voz do heroi sobre si mesmo e 0 mundo é tdo plena como a palavra comum do autor;
ndo esta subordinada a imagem objetificada do her6i como uma de suas caracteristicas
mas tampouco serve de intérprete da voz do autor. Ela possui independéncia
excepcional na estrutura da obra, é como se soasse ao lado da palavra do autor,
coadunando-se de modo especial com ela e com as vozes plenivalentes de outros

herois. (BAKHTIN, 1997, p. 5, grifo do autor)

Assim, compreendemos que pela polifonia entram em diélogo, por mdultiplas vozes, 0s
sujeitos desse discurso, que mantém com as outras vozes uma relagcdo de absoluta igualdade,
preservando ainda sua individualidade caracteroldgica, ndo se objetificando, a fim de manter
em cada sujeito sua voz e sua consciéncia em isonomia com as demais. Bezerra (2014, p. 199)
destaca, entretanto, que, para Bakhtin, o autor é profundamente ativo, ao passo que mantém
uma relacéo de reciprocidade com o personagem entre a sua verdade e a verdade do outro, isto
¢, um “ativismo que estabelece uma relacdo dialdgica entre a consciéncia criadora e a
consciéncia recriada, e esta participa do dialogo com plenos direitos a interlocucdo com outras
vozes, inclusive com a voz do autor, mantendo-se imiscivel e preservando suas peculiaridades
de falante”, 0 que caracteriza a polifonia no romance.

Na medida em que adentramos a arquitetura conceitual bakhtiniana, percebemos que ao
conceito de polifonia estdo imbricados outros conceitos fundamentais a sua compreensao. Entre
eles estdo o conceito de vozes, enunciado, dialogia e compreensao.

Em seus estudos, Bakhtin (2011, p. 275) esclarece a sua concepcdo de didlogo, como

forma cléssica de comunicacao verbal/discursiva. Para ele,

o falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua
compreensdo ativamente responsiva. O enunciado ndo é uma unidade convencional,
mas uma unidade real, precisamente delimitada da alternincia dos sujeitos do
discurso, a qual termina com a transmisséo da palavra ao outro. [...] Observamos essa
alternancia dos sujeitos do discurso de modo mais simples e evidente no dialogo real,
em que se alternam as enuncia¢fes dos interlocutores (BAKHTIN, 2011, p. 275).

Apesar de considerar a alterndncia dos sujeitos do discurso na troca de enunciados,
Bakhtin (1997, p. 184) explica que as relagGes dialégicas ndo ocorrem somente entre
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enunciagdes integrais, mas sao possiveis “a qualquer parte significante do enunciado, inclusive
a uma palavra isolada, caso esta ndo seja interpretada como palavra impessoal da lingua, mas
como signo da posi¢ao semantica de um outro, como representante do enunciado de um outro”,
esclarecendo, nesse sentido, que “as relacdes dialdgicas podem penetrar no amago do
enunciado, inclusive no intimo de uma palavra isolada se nela se chocam dialogicamente duas
vozes”.

Bakhtin (2011) defende que em todo enunciado esta presente uma serie de palavras do
outro, palavras “semilatentes e latentes, de diferentes graus de alteridade” que ecoam, se
alternam e sdo enfraquecidas pelos limites dos enunciados, “totalmente permeaveis a expressao
do autor”. Assim, para ele, “0 enunciado se verifica um fendmeno muito complexo e
multiplanar se ndo o examinamos isoladamente e s6 na relacdo com o seu autor (o falante), mas
como um elo na cadeia da comunicacao discursiva e da relagdo com outros enunciados a ele
vinculados” (BAKHTIN, 2011, p. 299). De acordo com o autor (2011, p. 299-300), o falante
nunca € o primeiro a falar sobre um determinado objeto, assim como o objeto, seja qual for, ndo
é, pela primeira vez, objeto de discurso em um dado enunciado, ja que, ao ser elucidado de
diferentes maneiras, é verbalizado a partir de distintos pontos de vista que se entrecruzam,
convergem e divergem, demarcando opinifes incutidas no discurso do outro, e, portanto,
refletindo-se no enunciado que esté voltado ndo apenas para o0 objeto, mas para o discurso do
outro sobre ele.

Com o exposto até aqui, destacamos que a polifonia esta presente na ideia de enunciacao
gue nunca é monologica, isto porque, no discurso, atuam varias vozes que falam através de mim
(BAKHTIN, 2014). Desse modo, no diélogo, o discurso de outrem ndo pode ser aniquilado, ja
que sua existéncia depende da presenca da palavra do outro na minha palavra. O dialogo &,
portanto, essencialmente polifonico. E o discurso de um e o discurso de outrem que entram no
enunciado do primeiro. Ao incorporar a palavra do outro, usando-a como sua, produz-se a
polifonia.

Pensando nessa multiplicidade de vozes que entram em cena num mesmo discurso e
assumindo a premissa bakhtiniana ja exposta, a qual afirma que o falante nunca é o primeiro a
falar sobre um determinado objeto, como tampouco sera a primeira vez que tal objeto se faz
presente no discurso de alguém, reconhecemos a importancia de buscarmos em outros
interlocutores, trabalhos que nos ajudem a desvelar um pouco do caminho percorrido e dos
avancgos alcancados nas pesquisas que envolvem as criangas pequenas, principalmente no
sentido de compreender como as vozes dessas criangas estdo sendo tratadas nas investigacoes

que concernem a Educacao Infantil.
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Em nossa reviséo de literatura, encontramos uma dissertacdo de mestrado, defendida por
Spinelli (2012), na qual a autora analisa as metodologias de pesquisa que vém sendo usadas
com a criangca no ambiente escolar. Estando como uma das finalidades do trabalho a
compreensdo de como a crianga aparece como sujeito e objeto da pesquisa educacional, a
estudiosa buscou tragar um panorama das produgdes académicas, no periodo compreendido
entre 1980 e 2010, tomando os trabalhos e pésteres apresentados nos grupos de trabalho da
Anped e as teses e dissertacdes defendidas em programas de pos-graduacdo em Educacéo
cadastradas no banco de dados da Capes como principais fontes de pesquisa. O estudo apontou
para um espantoso aumento da producdo académica no periodo de 2000 a 2010 e a escuta a
crianga como uma forte tendéncia metodoldgica vinculada ao uso da etnografia, despontando o
lugar que a infancia e a crianca conquistaram na pesquisa educacional brasileira, principalmente
relacionado a ideia ja posta de que a crianca passou daquela figura silenciada a um sujeito capaz
de viver e testemunhar a propria historia.

Outro relevante estudo encontrado no decorrer de nossa busca também se constitui numa
dissertacdo de mestrado. Oliveira (2011) investiga a maneira como as vozes das criangas sao
consideradas pelas professoras e as marcas que essas vozes estampam no panorama educativo.
A pesquisa buscou aporte na abordagem de Reggio Emilia, na Teoria Historico-Cultural de
Vigotski e na sociologia da infancia e revelou a importancia da escuta das vozes infantis na
construcdo de contextos educativos que valorizem a autonomia desses sujeitos e suas hipoteses.

O conceito de escuta é entendido pela abordagem de Reggio Emilia, como uma
“metafora para a abertura e a sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ouvir ndo somente com as
orelhas, mas com todos os sentidos (visdo, tato, olfato, paladar, audicdo e também dire¢do)”
(RINALDI, 2012, p. 124). Segundo Rinaldi (2012, p. 125), essa escuta é aquela que “tira o
individuo do anonimato, que nos legitima, nos dé visibilidade, enriquecendo tanto aqueles que
escutam quanto aqueles que produzem a mensagem (e as criangas ndo suportam ser anonimas)”.

Ao operar com esse conceito, Rocha (2008, p. 44-45) direciona-nos a refletir sobre as
questdes metodoldgicas concernentes a pesquisa com criangas quando as mesmas sdo vistas e

respeitadas como sujeitos de vozes:
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em primeiro lugar, faz-se necessario ampliar a abrangéncia dos termos ouvir ou
escutar, para ir um pouco além. [...] o termo auscuta ndo é apenas uma mera recepcao
auditiva nem simples recepcdo de informacdo — envolve a compreensdo da
comunicacdo feita pelo outro. Inclui a recepcao e a compreensao, que, principalmente
neste caso — 0 da escuta da crianca pelo adulto —, sempre passard por uma
interpretacdo. [...] — lembrando que, quando o outro é uma crianga, a linguagem oral
ndo é central nem Unica, mas fortemente acompanhada de outras expressdes corporais,
gestuais e faciais. Isso ja indica alguns problemas metodol6gicos envolvidos na
pesquisa com criangas: a atencdo as diferentes linguagens e os limites no grau de
compreensdo que podemos alcangar.

Essas diferentes formas de linguagem com as quais as criangas se manifestam,
associadas a dindmica das propostas educativas, constituem-se num dos maiores desafios
metodoldgicos da pesquisa com criancas, o que ja foi tratado de maneira mais aprofundada em
nosso capitulo metodoldgico. Aqui, queremos reiterar, no entanto, que todos 0s sujeitos
envolvidos na pesquisa, desde que preocupados em dar voz as criangas, devem estar atentos
ndo apenas ao que é expresso por meio da linguagem oral, mas também as diferentes formas
que utilizam ao se dizerem no mundo. Sdo gestos, expressdes faciais e corporais, céleres e
pequenos, mas significativos movimentos, que por vezes ndo concordam com aquilo que a boca
esta dizendo, ampliam ou interrogam o significado daquilo que esta sendo verbalizado.

E com esse olhar para as criangas que encerramos esta se¢io e reafirmamos o nosso
compromisso com ndo apenas observar o trabalho da professora em seu agir pedagdgico, mas
as vozes das criangas, que informam sobre seus conhecimentos e auxiliam no planejamento

docente.

3.3 Educacdo Infantil e Teoria Histdrico-Cultural: reflexdes sobre a escola como espaco e
tempo para a complexificagdo de conceitos

Esta secdo tem o propdsito de problematizar a relagdo da escola de Educagdo Infantil
com o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos na crianca, a fim de contribuir com a
analise e o planejamento de uma proposta curricular para a infancia'®. Como escopo deste
trabalho buscamos pensar o processo de sistematizagdo como algo indispensavel ao
planejamento pedagdgico, como uma das possiveis maneiras de realizagcdo do processo de

(re)elaboracéo dos conceitos e de complexificacdo do pensamento das criancas.

19 Reconhecemos o universo conflitivo no qual se insere essa discussdo sobre o curriculo na Educacdo Infantil,
especialmente no que se refere a0 movimento pela “ndo-escolarizacdo” das criancgas de até 5 anos, questao que é
constantemente debatida nas pesquisas e nos eventos da area da Educacdo. Apesar disso, consideramos
fundamental que o curriculo, categoria necessaria a compreensdo do papel da escola, seja pensado para a Educacéo
Infantil, em respeito ao desenvolvimento pleno da inteligéncia e da personalidade das criancas.
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Entendemos que uma das principais contribui¢des que podemos oferecer no que tange a
Educacgdo Infantil estd associada as reflexdes acerca de definicbes quanto a sua proposta
curricular, especialmente no que diz respeito a relacdo que o sistema escolar promove entre 0s
conceitos que advém das experiéncias das criancas e 0s de cunho cientifico. Assim, justificamos
o foco de nossa pesquisa e assumimos que trabalhar com essa demanda implicara analisar a
maneira como a escola, principalmente na figura do(a) professor(a), pode auxiliar as criangas
pequenas a complexificar seu nivel de conhecimento acerca do mundo, respeitando sua fase de
desenvolvimento e a forma como elas se relacionam com seu proprio horizonte de mundo,
investindo em uma proposta pedagodgica que as considere como sujeitos ativos, produtores de
linguagem e de cultura, tais como abordamos na se¢ao anterior, e provoque nelas o seu potencial
de desenvolvimento por meio de processos de interacao e de colaboracdo com seus pares e com
o0s adultos a sua volta.

Para ingressarmos nessa discussdo, retomamos a questdo central de nossa pesquisa,
perante a qual assumimos o desafio de nos interrogar: mediante que acgdes os sistemas de
conceitos sdo constituidos e/ou complexificados no processo de interacéo e colaboracéo entre
criancas e pela intervencdo do(a) professor(a) na Educacao Infantil?

Pensamos que uma das condi¢cbes bésicas para refletirmos a funcdo da escola no
processo de (re)elaboracdo dos conhecimentos esta atrelada aos estudos sobre conceitos, pois,
como sabemos, a crianca, desde a mais tenra idade, apropria-se de conhecimentos acerca do
mundo que lhe é acessivel, condi¢cdo sem a qual a atividade cognitiva ndo acontece. Hardy-
Valleée (2013, p. 17, grifo do autor) considera que “a aprendizagem é uma aquisi¢do de
conceitos” € que estes estdo no centro da atividade cognitiva. Para uma melhor compreenséo,

0 autor explica que:

um conceito representa uma categoria de objetos, de eventos ou de situacGes e pode
Ser expresso por uma ou mais de uma palavra. [...]. O conceito é a unidade primeira
do pensamento e do conhecimento: s6 pensamos e conhecemos na medida em que
manipulamos conceitos (2013, p. 16).

Ao considerarmos que a crianga, desde muito pequena, porque esta inserida no mundo,
relaciona-se com ele, com 0s objetos e com as pessoas que nele estdo, defendemos que, nessa
relacdo, ela observa, interpreta, experimenta situacGes, cria hipoteses, elabora questdes e
mostra-se capaz de pensar sobre as coisas do mundo, encontrando formas de explica-las, ainda
que rudimentarmente; &, pois, por meio de tal relagdo que a crianga demonstra sua capacidade

em operar com e sobre conceitos.
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3.3.1 O processo de complexificacdo dos conceitos na infancia: aportes da Teoria Histdrico-
Cultural

Trabalhos encontrados em nossa revisdo de literatura®® tém apontado a relevéancia dos
estudos de Vigotski e de seus colaboradores, para a compreensdo da formagdo da psique
humana, especialmente no sentido de entender o processo de desenvolvimento do pensamento
e da linguagem, a fim de que o adulto, em sua relacdo com a crianca, possa estabelecer com ela
uma comunicacao que possibilite compreender as culturas infantis. As contribui¢fes da Teoria
Historico-Cultural trazem fortes implica¢6es para o campo do curriculo.

A fim de avancarmos na elaboracdo de um quadro de referéncias que nos permita
abordar a questdo orientadora da pesquisa ora apresentada, tomamos como ponto de partida o
estudo realizado por Vigotsky (2009) sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos na
infancia. Nesse trabalho, o autor reconhece que o estudo do desenvolvimento dos conceitos
cientificos na idade escolar é necessario para a compreensdo da histdria do desenvolvimento
mental da crianca.

Vigotsky (2009, p. 245) inicia sua exposicdo sobre o tema apresentando as duas
respostas que a psicologia infantil de sua época produziu ao refletir sobre questdes referentes
ao desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente de uma crianga em periodo escolar. A
primeira defende que os conhecimentos cientificos ndo possuem histéria interna e, portanto,
ndo passam por processo de desenvolvimento, enquanto a segunda, embora reconheca a
existéncia de um processo interno de desenvolvimento, acredita que o processo de
desenvolvimento dos conceitos cientificos segue 0 mesmo caminho dos conceitos espontaneos.

A inconsisténcia da primeira resposta é demonstrada pelas investigacGes sobre o
processo de formagdo de conceitos, as quais concluiram que um conceito “¢ um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de simples memorizagdo”
(VIGOTSKY, 2009, p. 246). Concebendo-o como um ato de generalizacdo, Vigotsky (2009)
considera que o desenvolvimento dos conceitos ou do significado das palavras pressupde o
desenvolvimento de uma série de fungbes psicologicas complexas, entre elas a atengéo
arbitréria, a memoria logica, a abstracdo e a discriminagdo. Para ele, ndo s6 a teoria, mas
também a experiéncia pratica mostra que € impossivel e improdutivo ensinar conceitos de uma

forma direta e fora de um sistema de conceitos.

20 Fonseca-Janes e Lima (2013); Oliveira e Trancoso (2014); Aquino (2015); Akuri (2016).
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J& a segunda resposta dada pela psicologia infantil para a questdo do desenvolvimento
dos conceitos cientificos reconhece a existéncia desse processo na mente da crianca em idade
escolar, mas demonstra fragilidade ao defender que “o processo de desenvolvimento dos
conceitos cientificos simplesmente repete, nos tracos essenciais, o curso do desenvolvimento
dos conceitos espontaneos” (VIGOTSKY, 2009, p. 252-253).

Em seus estudos sobre o desenvolvimento dos conceitos na crianga, Vigotski encontra
em Piaget um interlocutor privilegiado, tanto pela génese do conceito espontaneo como pelas
pesquisas sobre a elaboracdo de conceitos pela crianca como fonte de conhecimentos acerca do
pensamento infantil e um caso particular da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento.

Embora admita os avancos feitos por Piaget no campo dos conceitos infantis, Vigotsky
(2009) aponta os equivocos cometidos pelo epistemdlogo suico que, apesar de reconhecer as
possibilidades de um estudo especifico dos conceitos infantis ndo espontaneos, tende a aplicar
a sua tese apenas aos conceitos espontaneos, acreditando que somente estes podem esclarecer
as qualidades especiais do pensamento infantil. Com isso, ele deixa, segundo Vigotsky (2009),
de perceber o vinculo entre ambos e as ligacGes que 0s unem num sistema de conceitos durante
o desenvolvimento intelectual da crianca. Assim, se, por um lado, uma das teses basicas da
teoria piagetiana reconhece que a esséncia do desenvolvimento intelectual da crianca esta na
socializagdo progressiva do pensamento infantil, por outro, suas concepg¢des em relacdo aos
conceitos ndo espontaneos ddo margem para se afirmar que a aprendizagem escolar ndo tem
qualquer relacdo com o processo de desenvolvimento interno desses conceitos. Essa
incoeréncia €, para Vigotski, o ponto fraco da teoria de Piaget, tanto do ponto de vista teérico
como prético.

Visando superar o que julga inconsistente no trabalho daquele autor, Vigotsky (2009, p.
260-262) defende que os conceitos cientificos ndo podem ser assimilados, decorados ou
memorizados pela crianga, mas elaborados por meio de uma grande tensdo que mobiliza toda a
atividade de seu proprio pensamento. Também afirma que o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e dos conceitos cientificos sdo processos que exercem influéncias reciprocas, de
modo gue o desenvolvimento do conceito cientifico apoia-se em um determinado “nivel de
maturagdo” dos conceitos esponténeos e a elabora¢do dos conceitos cientificos influencia o
nivel dos conceitos espontaneos anteriormente constituidos. Por fim, esclarece que entre 0s
processos de aprendizagem e de desenvolvimento na formacgdo de conceitos devem coexistir
relacbes de cardter mais complexo e positivo, apontando a aprendizagem como fonte de
desenvolvimento dos conceitos e afirmando que os conceitos cientificos de tipo superior ndo

podem surgir na cabeca da crianca sendo a partir de tipos de generalizacOes elementares e
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inferiores ja aprendidas pelas criangas. Nesse sentido, atribui papel fundamental a instrugdo no
processo de elaboracdo dos conceitos e defende a importancia do estudo do desenvolvimento
dos conceitos cientificos junto a crianca em idade escolar.

A sintese de suas investigacdes sobre 0 tema remete-nos a trés unidades fundamentais
que precisam convergir para que as estruturas mentais do sujeito se modifiquem. Elas dizem
respeito a relacéo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos, ao sistema de conceitos
e a funcdo da escola (instrucdo) nesse processo de complexificacdo do conhecimento. Contudo,
destacamos que a tese vigotskiana que interessa ao nosso estudo é a de que 0 acesso ao conceito
cientifico na sua relacdo com os sistemas, ou seja, nas relacGes que se estabelecem entre os
conceitos por meio da elaboracdo e ampliacdo de sistemas conceituais, inaugura uma forma de
pensamento que provoca questionamentos sobre os conceitos espontaneos. Estes, por sua vez,
ndo necessariamente evoluem, mas se confrontam, sdo substituidos por novas generalizagdes
ou, até mesmo, passam a coabitar com os cientificos enquanto se ampliam no sujeito as formas
de pensar o mundo e de atribuir sentido as coisas por meio da palavra. Esse movimento, segundo
Vigotski, € possivel em virtude de duas propriedades consideradas basicas aos conceitos
cientificos: a tomada de consciéncia e a arbitrariedade.

Segundo Vigotsky (2009, p. 271) entre conceitos cientificos e conceitos espontaneos ha
algumas caracteristicas funcionais e de desenvolvimento que os diferem e que revelam a
influéncia matua que estabelecem entre si no interior de um Gnico processo de formacdo de
conceitos. Ao sintetizar suas ideias, podemos entdo sinalizar que o0s conceitos espontaneos sdo
caracterizados, essencialmente, pela ndo-arbitrariedade, ou seja, pela compreensdo inconsciente
e aplicacdo espontdnea do pensamento. J& os conceitos cientificos, cuja principal fonte de
desenvolvimento é a aprendizagem escolar, sdio marcados pela ocorréncia de niveis mais
elevados de tomada de consciéncia e elaborados em colaboragdo com aquilo que ainda n&o foi
plenamente desenvolvido no plano dos conhecimentos espontaneos. Esse processo inicia no
momento em que a crianca assimila um significado novo, ou seja, pelo préprio conceito como
tal, por sua definicdo verbal e por operacdes que pressupdem a aplicacdo espontanea de tal
conceito, de modo que o acumulo do conhecimento leva ao aumento dos tipos de pensamento
cientifico, o que se manifesta no desenvolvimento do pensamento espontaneo. Assim, de acordo
com Luria (1986, p. 57),

[...] ao finalizar a idade pré-escolar e no comeco da escolar, no significado da palavra
ja se encerram impressdes concretas sobre a experiéncia direta real e pratica; nas
etapas posteriores, comecam a haver por tras das palavras sistemas complexos de
enlaces e relagfes abstratos e a palavra comeca a introduzir o objeto em uma
determinada categoria de sistemas conceituais hierarquicamente organizados.
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Newman e Holzman (2014, p. 79) confirmam tal questdo ao esclarecerem o argumento
vigotskiano de que “é pela formagao de tal sistema que a percep¢do consciente se desenvolve,
e que da percepgdo consciente se desenvolve o controle voluntario”. Por sistema de conceitos
designa-se um processo de elaboracdo e reelaboracdo do conhecimento mediante o
estabelecimento de relagBes entre 0 que ja se sabe e 0 que se esta aprendendo. Segundo Vigotsky
(2009, p. 269) “a apreensdo do sistema de conhecimentos cientificos pressupde um tecido
conceitual ja amplamente elaborado e desenvolvido por meio da atividade espontanea do
pensamento infantil”. Assim, o que propomos € que uma das tarefas fundamentais a(o)
professor(a) de Educacdo Infantil, como adulto que possui um nivel mais elevado de manejo
consciente e arbitrario dos conceitos e, por conseguinte, um sistema de conhecimentos mais
complexos, ao se reger por esse sistema, seja também a de, na medida em que ouve e organiza
as falas das criancas, criar situacdes para que elas estabelecam novas relagdes com o que ja
sabem, de modo a complexificarem seu nivel de pensamento.

Ao mencionar e concordar com as ideias defendidas por Vygotski (2000) acerca da
necessidade da comunicacdo da crianca com pessoas do seu entorno, tanto para o
desenvolvimento da linguagem como de suas funcgdes psicoldgicas superiores, Bissoli (2014,
p. 835) destaca que a apropriacdo da linguagem oral é que permite a crian¢a, mais tarde, ja ndo
mais presa as situagdes praticas e aos objetos que as palavras designam, ser “capaz de
representar mentalmente os significados das palavras que véo evoluindo e se complexificando
ao longo da infancia”. Por isso, a autora defende a necessidade de que, na Escola de Educacao
Infantil, os(as) professores(as) oportunizem o dialogo e a comunicacdo efetiva ndo apenas com,
mas entre as criancgas.

Schroeder (2007, p. 302), ao retomar a premissa vigotskiana de que o pensamento
conceitual inexiste na auséncia do pensamento verbal, explica que, para que o adolescente seja
capaz de utilizar a palavra como um conceito cientifico, € necessario que tenha desenvolvido
uma série de transformacdes intelectuais resultantes de um processo que se inicia ainda na
infancia. Tais transformacdes resultam de um trabalho de organizacdo e desenvolvimento do
pensamento verbal desde a pequena infancia, para o que é fundamental oportunizar as criangas
as condicOes necessarias a complexificacdo do pensamento, ja que, na idade pré-escolar, a
capacidade da crianca em pensar sobre a palavra ainda ndo implica projeta-la para dentro de
um sistema de conceitos de forma consciente e arbitréria, mas é condi¢do necessaria para que

ISSO se ocorra no curso do desenvolvimento do pensamento.
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Para 0 nosso autor de base (VIGOTSKY, 2009, p. 293), a tomada de consciéncia
pressupde a existéncia de conceitos infantis bastante ricos e maduros, sem 0s quais a crianga
ndo dispbe daquilo que deve se tornar objeto de sua tomada de consciéncia e de sua
sistematizacdo. Esses conceitos primarios sao reorganizados, reelaborados e, nesse processo, €

modificada a sua natureza interna. Friedrich (2012, p. 78) enfatiza que:

para o pesquisador russo, torna-se essencial levar em conta que o conceito nao esta
apenas em ligagcdo com o saber verbal, mas que ele tem uma relacdo com a realidade
experimentada e compreendida pela crianga. [...] € mostra que o conceito néo é apenas
expressado pela palavra e, em seguida, aplicado a0 mundo, mas pensado em funcéo
da rela¢do que a crianca mantém com o mundo.

Vigotsky (2009, p. 290) destaca, contudo, que “a tomada de consciéncia se baseia na
generaliza¢do dos proprios processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo”, ressaltando
que ela sé € alcangada por meio dos conhecimentos cientificos. Ele evidencia, entdo, o papel da
instrugéo escolar na conscientizagdo do processo mental por parte da crianca, ao compreender
gue os conhecimentos cientificos fazem parte de um sistema, ja que nao estdo isolados, mas
mantém relacBes uns com os outros. Assim, um conceito de grau superior implica a existéncia
de uma série de conceitos subordinados e pressupde também uma hierarquia de conceitos com
diversos niveis de generalizacdo, isto &, de apropriacdo de significados. Com as pesquisas,

afirma o autor,

descobrimos que a causa da ndo-conscientizacdo dos conceitos ndo estd no
egocentrismo mas na auséncia de sistematicidade dos conceitos cientificos que, em
decorréncia disto, devem ser ndo-conscientizados e ndo-arbitrarios. Descobrimos que
a tomada de consciéncia dos conceitos os torna arbitrarios. E é por sua prépria
natureza que o0s conceitos cientificos subentendem um sistema. Os conceitos
cientificos sdo os portdes através dos quais a tomada de consciéncia penetra no reino
dos conceitos infantis (VIGOTSKY, 2009, p. 295).

Nesse sentido, “a educacdo, [...] prepara o caminho para o desenvolvimento cognitivo
da crianca” (VEER; VALSINER, 2014, p. 300) e a escola ¢ legitimada como espago
fundamental e insubstituivel para a apropriacdo de conceitos em nivel de pensamento mais
elevado. De acordo com Friedrich (2012, p. 96), o “ensino dos conceitos cientificos [...] ¢ uma
das tarefas principais da escola” e seu papel esta em ajudar a crianca a estabelecer relacGes entre
0s conceitos, cuja unidade de ligagcdo é a palavra ao passo que projeta o desenvolvimento de
um sistema conceitual.

Para Vigotsky (2009), fica claro, que o problema dos conceitos ndo-espontaneos,

especialmente dos conceitos cientificos, é uma questdo de ensino e desenvolvimento e que sua
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formacdo sO é possivel por meio dos conceitos espontaneos. Essa inter-relacdo entre os
conceitos cientificos e 0s conceitos espontaneos demandou do autor um estudo mais amplo
sobre aprendizagem e desenvolvimento?'. Tal relacdo mostra-se importante para 0 Nnosso
estudo, porgque nos permite pensar que o desenvolvimento de conceitos ativa novas rotas de
pensamento e, nesse sentido, 0 acesso aos conceitos cientificos ndo significa somente o acesso
aos conceitos sistematizados, mas o desenvolvimento de todo um sistema conceitual em sua
relacdo com a palavra, o que inaugura novas e complexas formas de pensamento. Apos
detalhada analise, Vigotski propds a busca por novas solugdes para a questao das relacGes entre
aprendizagem e desenvolvimento, partindo da afirmacdo segundo a qual o processo de
aprendizagem da crianga ndo se inicia com a aprendizagem escolar. Podemos, portanto,
entender que, para o autor, a crianca que chega a escola ndo é uma tabula rasa a ser preenchida
por contelidos escolares, mas um sujeito considerado em sua historicidade e que, por fazer parte
de uma determinada cultura, ja possui conhecimentos, experiéncias e uma historia que poderao
ou ndo ter continuidade no ambiente escolar. De acordo com o psicélogo russo (VIGOTSKII,
2014, p. 110), a aprendizagem e o desenvolvimento estdo ligados entre si desde os primeiros
dias de vida da crianca pela sua imersdo no mundo humano, o que é reafirmado na tese indicada
como ponto de partida para suas investiga¢des, segundo a qual “os processos de aprendizagem
e desenvolvimento ndo séo dois processos independentes ou 0 mesmo processo, e existem entre
eles relagdes complexas” (VIGOTSKY, 2009, p. 310).

Ainda, é fundamental para as investigaces de Vigotski e seus colaboradores o fato de
gue 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos ndo apresentem idéntico nivel de
desenvolvimento. A andlise “mostrou que, havendo os momentos programaticos
correspondentes no processo de educacao, o desenvolvimento dos conceitos cientificos supera
o desenvolvimento dos espontaneos” (VIGOTSKY, 2009, p. 338). Também é verdade que um
nivel mais elevado no dominio dos conceitos cientificos eleva o nivel dos conceitos
espontaneos.

Com base no resultado de experimentos, nos quais as criancas resolveram com maior
sucesso as atividades em que operaram com conceitos cientificos do que naquelas em que
utilizaram os conceitos espontaneos, Vigotsky (2009) reflete sobre a seguinte questdo: a que se
pode atribuir o nivel mais elevado de solucdo de uma mesma tarefa quando esta é transferida
para o campo dos conhecimentos cientificos? E fundamenta sua resposta no fato de que é dificil

para uma crianca fazer de forma consciente e arbitraria aquilo que ja estd habituada a realizar

21 Para um aprofundamento sobre o tema, ver o trabalho Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade
Escolar (VIGOTSKII, 2014, p. 103-117).
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de forma espontanea e ndo-arbitraria. Em contrapartida, quando opera com conceitos
cientificos, tal operacéo ja possui uma historia dentro de um sistema, visto que a propria crianga
em colaboracdo com o adulto o elaborou, num processo de aprendizagem, por meio de varias
intervencdes. Ao resolver um teste, utilizando um conhecimento cientifico, a crianca esta, na
verdade, imitando uma solugdo que ja realizou em colaboracdo anteriormente. Assim, se
procurarmos a génese de um conceito espontaneo, perceberemos que, normalmente, ele se
origina de uma situacdo de confronto com uma situacdo concreta, enquanto 0s conceitos
cientificos requerem ainda no inicio uma atitude “mediada”.

O psicélogo russo (VIGOTSKY, 2009) também confirma a hip6tese segundo a qual os
conceitos cientificos e os conceitos espontaneos se desenvolvem em sentidos inversos desde o
principio, mas, no curso do seu desenvolvimento, movem-se um em direcdo ao outro. Os
conceitos espontaneos abrem caminho para os conceitos cientificos e o seu desenvolvimento é
descendente, enquanto os conceitos cientificos fornecem estruturas para o desenvolvimento
ascendente dos conceitos espontaneos da crianca em direcdo a consciéncia e a utilizacao
deliberada. Nessa perspectiva, numa mesma crianca, encontram-se conceitos espontaneos e
conceitos cientificos, de forma que ndo se pode separar 0s conhecimentos construidos na escola
daqueles que sdo desenvolvidos em casa ou em situagGes concretas.

No entanto, o ponto central da analise de Vigotsky (2009, p. 359) esta na inter-relacdo
dos conceitos num sistema: “os conceitos ndao surgem na mente da crianga como ervilhas
espalhadas em um saco. Eles ndo se situam um ao lado do outro ou sobre o outro, fora de
qualquer vinculo e sem quaisquer relagdes”. Desse modo, um conceito ndo pode existir fora de
um sistema de conceitos e, nesse sistema, 0s conceitos assumem diferentes niveis de
generalidade que podem ou ndo estar dentro de uma mesma estrutura de generalizagdo. E
chamada medida de generalidade a posi¢do de um conceito no sistema total dos conceitos e,
gragas a sua existéncia, “para cada conceito surge a sua relagdo com todos os demais conceitos,
a possibilidade de transicdo de uns conceitos a outros, o estabelecimento de relacGes entre eles
por vias inimeras e infinitamente diversas, surge a possibilidade de equivaléncia entre 0s
conceitos” (VIGOTSKY, 2009, p. 366).

Em seus estudos, Vigotski demonstrou que cada novo estagio do desenvolvimento da
generalizacdo € construido com base nas generalizacfes precedentes, 0 que mostra que 0S
produtos da atividade intelectual anterior a atual ndo sdo descartados, mas recriados para
originar novas estruturas com base nos significados ja elaborados, ampliando assim os niveis
de generalizacdo. A auséncia de um sistema €, portanto, a diferenca crucial que distingue 0s

conceitos espontaneos dos cientificos. Os conceitos cientificos transformam gradualmente a
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estrutura dos conceitos espontaneos da crianca, contribuindo para que estes sejam organizados

dentro de um sistema, o que possibilita a crianca a elevacéo do nivel de seu pensamento.

3.3.2 Principios da Teoria Histdrico-Cultural e seus contributos para o planejamento da agéo

educativa

Elaboramos com base na Teoria Historico-Cultural e, essencialmente nos estudos de
Vigotski, principios que podem ser acionados para a compreensdo da constituicdo de sistemas
de conceitos no curso das interagcdes envolvendo a crianga, 0 professor e 0 conhecimento em
turmas de Educacdo Infantil, nos quais entram em processo de convergéncia os conceitos
espontaneos e os conceitos cientificos num movimento de complexificacdo do pensamento da

crianga.

Os conhecimentos ja elaborados pelas criangas como base para a apropriacdo de novos

conhecimentos

Um dos principios fundamentais ao processo de desenvolvimento do pensamento
infantil na Educacéo Infantil diz respeito ao papel do professor em relacdo a tornar conhecidos
o0s conhecimentos que ja foram apropriados pelas criancas, a fim de que sua intervengao possa
ser planejada com vistas a elaboracéo de novos conhecimentos. Considerando o pressuposto
vigotskiano (VIGOTSKY, 2007, p. 94) segundo o qual o aprendizado da crianga comega muito
antes de sua insercdo na escola e assumindo-a como sujeito produtor de conceitos a partir de
suas proprias participacfes em situagcdes sociais, dentro e fora da escola, é possivel legitimar
essas primeiras aprendizagens como sendo “o germe de uma aprendizagem de conceitos que
Ihes servira para continuarem conhecendo o mundo que os envolve” (BASSEDAS; HUGUET;
SOLE, 1999, p. 27). Charlot (2013, p. 177) também insiste na ideia apresentada por Vigotsky
(2007), ao salientar que “[...] € preciso acabar com o discurso arrogante da escola, que fala
como se 0 aluno nédo pudesse aprender nada fora dela”. Segundo ele, “[...] aprendem-Se coisas
fundamentais dentro da escola e fora da escola”. Assim, ao adentrar nesse espago, a crianga ja
traz consigo um bal de conhecimentos, que, em confronto com os conhecimentos de seus
colegas, e, especialmente pela intervencdo do(a) professor(a), s&o mobilizados, discutidos,
postos a prova e convalidados; mas nédo se findam ali, porque a crianga continua frequentando
outros ambientes que lhe proporcionam a apropriacdo de novos conhecimentos e a reelaboracéo

de conceitos que s@o evocados quando, na proposta pedagdgica, oportuniza-se que essas outras
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experiéncias sejam compartilnadas e permite-se a crianga avangar no conhecimento
institucionalizado sem perder o vinculo com suas raizes, provendo as condi¢des necessarias a
tomada de consciéncia por meio de processos de interacdo, de dialogo e de cooperacéo.

E, pois, nesse sentido que reconhecemos a escola como um espago organizado para
oferecer situacOes de aprendizagem, que se ocupa de tratar 0os conceitos espontaneos trazidos
pelas criangas da Educacdo Infantil, a fim de ajuda-las a tomar consciéncia do seu uso e aplica-
los de forma arbitraria em diferentes situacdes e contextos, possibilitando avancar, respeitado
seu processo de desenvolvimento, para a elaboracdo de formas de pensamento cada vez mais
complexas.

Nos estudos de Jerome Bruner?? (1983) sobre como as criangas aprendem a falar, a mée
em sua relacdo com o bebé, ao auxiliar no desenvolvimento da linguagem oral do filho, sempre
parte daquilo que ele ja é capaz de realizar sozinho e age de modo a ajuda-lo a evocar as
habilidades que ja domina. O mesmo também se aplica a relacéo entre o(a) professor(a) e as
criancas que chegam a escola, cada qual com conhecimentos distintos, com experiéncias e
universo cultural diferenciados, algumas com mais, outras com menos conhecimentos, de
acordo com o horizonte de mundo que as envolve. O que esta ao alcance da escola fazer é levar
em consideragdo nas propostas educativas 0os conhecimentos que servem de base para que,
pensando sobre eles e criando novas relagdes de generalizacdo, a crianga possa avangar a um

nivel de conhecimento cada vez mais sofisticado, consciente e arbitrario.

Relacdo entre os conhecimentos que as criancas ja possuem e 0s conceitos cientificos

Aqui propomos que o entendimento acerca de conhecimentos que as criangas ja
possuem nao se limita ao uso de conceitos espontaneos, ja que, ao ingressar na escola, compdem
0 universo dos conhecimentos das criangas ndo apenas 0s conceitos dessa natureza, mas outros
que ja possuem relacdo com fontes sistematizadas e institucionalizadas que lhes sdo acessiveis
em seu universo cultural. J& vimos que, para Vigotsky (2009, p. 348-349), tanto os conceitos

espontaneos quanto os conceitos cientificos encontram-se numa mesma crianca e influenciam-

22 psicologo estadunidense que ganhou notoriedade na area da educagdo apds sua participagdo no movimento de
reforma curricular, ocorrido nos EUA, na década de 1960, aplica a nova “psicologia cultural” na educagéo,
sugerindo que € por meio da participacdo na cultura (compreendendo modos de pensar, perceber, sentir e realizar
o discurso) que a mente atinge todo seu potencial. O autor defende que o contexto social influéncia fortemente no
processo de desenvolvimento e de formacdo humana e, considera o papel da linguagem no ensino, compreendendo-
a ndo apenas como um meio de comunicagdo, mas como um poderoso instrumento que permite a crianga ordenar
0 ambiente e tem o papel de ampliar suas competéncias cognitivas por meio da interacdo com o meio social e
cultural.
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se reciprocamente, de modo que os conhecimentos elaborados em casa ou na escola ndo podem
estar dissociados e, em seu processo de desenvolvimento, precisam ser confrontados para que
a crianca avance em suas generalizacOes e estabeleca relacGes entre eles. Cenci e Costas (2010,

p. 372) consideram que

0 novo tem que mobilizar seus conhecimentos anteriores. Ligando-se de alguma
forma aos conceitos espontaneos o aprendizado escolar amplia a percepcao de mundo
da crianca e introduz novos modos de operacéo intelectual. Os conceitos cientificos
reorganizam os conceitos cotidianos, sistematizam o pensamento infantil.

Destacamos, com isso, a importancia de que aquilo que é estudado na escola esteja

relacionado com a vida das criancas e possibilitem-nas expandir seu mundo.

A tarefa de complexificacdo dos conhecimentos pela expansédo do vocabulario

Fonseca-Janes e Lima (2013, p. 231) reiteram, com base na Teoria Historico-Cultural, o
papel da mediacdo feita pelo adulto ou parceiros mais experientes entre a crianca e 0
conhecimento a ser apropriado durante o processo de desenvolvimento infantil, afirmando que
“as criangas, ao apropriarem-Se e objetivarem conhecimentos, atribuem sentidos a eles. Ao
longo de seu desenvolvimento cultural, essas objetivacdes poderéo ser cada vez mais objetivas
e préximas do conhecimento cientifico”.

Nesse sentido, um terceiro principio metodolégico elaborado com base nos estudos
sobre o desenvolvimento do pensamento infantil de autores que representam a teoria de base
deste trabalho e que pode ser considerado como a funcdo nuclear da escola, esta na tarefa de
auxiliar as criangas na complexificagdo dos conhecimentos ja elaborados por meio da
expansdo do vocabulario. A crianca pequena opera com certas capacidades embora ndo saiba
que as possui. Assim, ao exercé-las fora de um sistema, ela ainda ndo consegue realizar de
forma arbitraria, consciente e intencional o que faz de modo ndo arbitrario. A tomada de
consciéncia e a arbitrariedade vém a ser, nessa perspectiva, o objetivo decisivo do ensino, ja
que possibilitam a elevacdo do nivel do pensamento infantil e da capacidade de resolver
problemas e, por conseguinte, a complexificagdo dos conhecimentos. Para Vigotsky (2009, p.
341-345), o desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorre em colaboracao entre a crianca e
o professor e tem inicio pelo que ndo foi plenamente desenvolvido nos conceitos advindos da
experiéncia, envolvendo o trabalho com o proprio conceito, sua defini¢do verbal e operacbes

que visam a aplicacao consciente desse conceito pela crianca.
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De acordo com Zabal e Berrocal (1995, p. 82), “lo que los nifios aprenden del discurso
es un conjunto de procedimientos para deducir lo que las otras personas quieren decir. Se sirven
de las inferencias conversacionales como medios a traves de las que asumen un rol activo en la
elaboracion conjunta del conocimiento”. Nos estudos que fazem acerca do processo de
formagéo de conceitos na perspectiva vigotskiana, Fonseca-Janes e Lima (2013, p. 236)
destacam o valor que o psicdlogo russo atribui & influéncia da linguagem nesse processo, uma
vez que ela estd intrinsicamente ligada ao pensamento humano. As autoras recorrem ao
pensamento vigotskiano no sentido de comensurar pensamento e linguagem com as “chaves
para a compreensdo da natureza da consciéncia humana”, concluindo, ainda, que “a
formagao/apropriacdo de conceitos cientificos pode vir a modificar qualitativamente a
inteligéncia e a personalidade de criangas, jovens e adultos de maneira a torna-los mais
humanizados” (FONSECA-JANES; LIMA, 2013, p. 236). Isso se reflete, segundo elas, no
papel da escola e no trabalho dos professores desde a Educagdo Infantil, no sentido de que
potencializam formas sofisticadas de humanizacéo e de pensamento.

A fim de que possam planejar propostas que sejam potencializadoras do
desenvolvimento do pensamento e da linguagem na crianca, € fundamental que os professores
tenham conhecimento sobre o processo de formacdo de conceitos, compreendendo, pela
perspectiva vigotskiana, que a crianca s6 pode chegar a niveis mais complexos de pensamento
na medida em que produz novos tipos de generalizacdo, os quais contribuem na formacéo de
sistemas conceituais e a tornam capaz de, por intermédio da linguagem, organizar e planejar a
prépria acdo. Assim, a palavra pode ser pensada como a unidade basica de todo o processo de
constituicdo desse sistema, ja que é por meio dela que o desenvolvimento de todo e qualquer
conceito ndo apenas tem inicio, mas prospeccao para avancar em seu nivel de generalizagdo, o

que se torna possivel (ndo s6!) por meio do trabalho de expansdo do vocabulario.
A ZDPZ como conceito chave para a (re)elaboracéo dos conhecimentos
Por fim, parece-nos fundamental, ainda no ambito da Educacgéo Infantil, a criacdo de

um espaco que permita a crianga (re)elaborar seus conhecimentos num processo de interagédo

e cooperagao, quer com o professor, quer com seus pares.

23 Apesar de conhecermos e considerarmos a qualidade da critica produzida por Zoia Prestes (2012) as publicacGes
em Lingua Portuguesa de obras de Vigotski, especialmente aquelas que abordam o conceito de “zona de
desenvolvimento proximal”, optamos por manter em nosso texto, a referida expressdo (ZDP), j& que ele foi
elaborado com base no estudo de referéncias que mantiveram essa forma de traducdo (VIGOTSKY, 2007;
VIGOTSKY, 2009; VIGOTSKII, 2014).
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Vigotsky (2007) introduz o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) no
estudo da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento por entender que este ultimo deva ser
olhado de maneira prospectiva. Ele alega que, para além do que ja esta consolidado na crianca,
¢ preciso observar aquilo que estd em processo de desenvolvimento. Integram, portanto, o
estado de desenvolvimento mental da crianga “aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, funcGes que amadurecerdo, mas que ainda estéo
presentemente em estado embrionario” (VIGOTSKY, 2007, p. 98). O autor sintetiza: “o nivel
de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a
zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”
(VIGOTSKY, 2007, p. 98).

Esse conceito de desenvolvimento proposto por Vigotski assume um importante valor
ao se conceber o papel da escola, ja que permite a um de seus principais agentes, o professor,
agir pedagogicamente sobre esses processos de maturagdo que ainda ndo foram completados.

E atuando sobre essa dimenséo do desenvolvimento da crianca que o professor a ajuda
a se apropriar de conhecimentos que fomentem o seu curso, por meio de espacos de interagéo.
O entendimento desse processo ocupa-nos em “delinear o futuro imediato da crianga e seu
estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o0 acesso nao somente ao que ja foi atingido
através do desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturagdo”
(VIGOTSKY, 2007, p. 98). Para o autor, o “ensino seria totalmente desnecessario se pudesse
utilizar apenas o que ja esta maduro no desenvolvimento, se ele mesmo nao fosse fonte de
desenvolvimento e surgimento do novo” (VIGOTSKY, 2009, p. 334). Dessa forma, ao tomar 0
nivel de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal como referéncias, o(a)
professor(a) tem a possibilidade de intervir nos futuros passos da crianca e na dindmica do seu
desenvolvimento.

Além disso, pode criar condi¢fes para que uma crianga mais experiente auxilie outra
que ainda néo é capaz de realizar determinada atividade sozinha, descentralizando o ensino e
levando as criangas a compreensédo de que nao apenas o adulto estd em condicGes de contribuir
com as suas aprendizagens, mas que 0s pares com guem se relacionam também podem assumir
esse papel. Mas, para que uma crianca, ajudada e orientada num processo de colaboragéo, torne-
se capaz de realizar tarefas mais complexas do que quando esta so, € preciso estar atento ao seu
estado de desenvolvimento mental. Oliveira (1997) chama a atencao para isso também por meio

de um exemplo:
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para uma crianga que ja sabe amarrar sapatos [...], 0 ensino dessa habilidade seria
completamente sem efeito; para um bebé, por outro lado, a acdo de um adulto que tenta
ensina-lo a amarrar sapatos é também sem efeito, pelo fato de que essa habilidade esta
muito distante do horizonte de desenvolvimento de suas funcdes psicolégicas. SO se
beneficiaria do auxilio na tarefa de amarrar sapatos a crianca que ainda ndo aprendeu
bem a fazé-lo, mas ja desencadeou o processo de desenvolvimento dessa habilidade
(OLIVEIRA, 1997, p. 61).

Vigotskii (2014) da relevante atencdo para a existéncia de um arcabouco histérico que
precede cada situacdo de aprendizagem, fazendo da crianga um sujeito com conhecimentos ja
construidos acerca do mundo humano e social no qual esté inserida e ndo um vasilhame vazio
no qual o professor deposita todo o conhecimento. Com base em seus postulados, a escola como
espaco privilegiado de institucionalizacdo, sistematizacdo e socializacdo dos conhecimentos
historicamente acumulados tem a possibilidade de trabalhar no planejamento de conteddos e
metodologias pensadas para a infancia, partindo da ideia de que a aprendizagem ndo € o
desenvolvimento, mas a forga motriz para a consolidacdo de experiéncias que permitam que a
crianca avance em colaboracdo com seus pares e com 0s adultos, em seu desenvolvimento

mental.

3.3.3 Educacéo Infantil como lugar de sofisticagdo do pensamento infantil

Ao reconhecermos os contributos da Teoria Historico-Cultural enquanto pensamos na
relacdo da escola de Educacdo Infantil com os conhecimentos cientificos, com o objetivo de
contribuir com a andlise e o planejamento de uma proposta pedagdgica para a infancia,
retornamos agora a questdo curricular, apontada por nés como um dos espacos de pesquisa
importante para 0 momento pelo qual passa a Educacdo Infantil no Brasil. Desse modo, para
que, no decorrer do capitulo de analise, possamos tocar em alguns pontos relacionados ao que
acabamos de mencionar, principalmente em relagdo a como o(a) professor(a) pode criar
condicBes para que as criancas pequenas produzam superagdes em seu nivel de conhecimento
acerca do mundo, e para que tenhamos elementos para refletir sobre uma proposta curricular
voltada a Educagdo Infantil, julgamos prudente assumir aqui um conceito ampliado de
curriculo.

De acordo com Sacristan (2000, p. 15-16, grifos nossos),
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o curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente
de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos jovens, que
tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializacdo cultural nas escolas.
E uma prética, expressdo, da funcdo socializadora e cultural que determinada
instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas
diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagégica desenvolvida em instituicoes
escolares que comumente chamamos ensino. E uma préatica que se expressa em
comportamentos praticos diversos. O curriculo, como projeto baseado num plano
construido e ordenado, relaciona a conexdo entre determinados principios e uma
realizacdo dos mesmos, algo que se ha de comprovar e que nessa expressao pratica
concretiza seu valor. E uma préatica na qual se estabelece um dialogo, por assim dizer,
entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores
que o modelam, etc.

Nesse sentido, o curriculo pode ser compreendido como uma prética que, por ser social
e cultural, ndo esta “dado” como um “pacote fechado”, mas que se constitui como projeto que,
construido com base em determinados principios, permite a sua concretizacao e sua avaliacdo
durante a propria acdo da (e na) organizacdo do trabalho pedagdgico escolar e de todas as
praticas que acontecem na escola. O espaco escolar é por nés entendido como ambiente de
aprendizagem e socializacdo, no qual os sujeitos constituem-se e sdo constituidos
culturalmente, e como lugar legitimo para fazer e permitir fazer o processo de elaboracéo e
institucionalizacdo do conhecimento, para realizar a convergéncia entre 0Ss conceitos
espontaneos e 0s conceitos cientificos.

Rego (2014, p. 79), na sintese que elabora sobre o pensamento vigotskiano, reforca a
escola como l6cus do conhecimento sistematizado que, por meio de processos de interacdo e
cooperacdo, possibilita as criancas irem além dos conhecimentos ligados a sua vivéncia direta
e que, “por envolver operagdes que exigem consciéncia e controle deliberado, permite que as
criancas se conscientizem dos seus proprios processos mentais (processo metacognitivo)”,
promovendo 0 acesso aos conceitos cientificos. Desempenhar tal fungdo exige, no entanto,
conhecimento por parte do(a) professor(a) ndo apenas no que se refere aos conhecimentos a
serem ensinados, mas dos processos de aprendizagem, ou seja, das variadas formas por meio
das quais as criangas aprendem.

Nesse sentido, Sacristan (2013, p. 32) adverte que “a aprendizagem deve ser um
processo de depuracdo, enriquecimento e ampliacdo da experiéncia pessoal alimentada pela
experiéncia social”, enquanto Acosta (2013, p 201) completa ao afirmar que o professor, por
saber para além do que sabem 0s estudantes, “pode prever e tragar uma trajetoria, um itinerario,
de onde podera levar os alunos durante a aprendizagem”. O professor € aquele que, por ser mais
experiente e ter conhecimento sobre o processo de aprendizagem e de desenvolvimento na

infancia, atenta para as manifestacGes da crianca, os conhecimentos e as hipoteses que ela
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expressa e 0s interesses que exprime, pois tudo isso constitui uma pista fundamental sobre como
organizar o planejamento e repensar 0s passos que serdo dados por ela, para que tenha voz e
vez na organizacao da proposta pedagdgica.

Contudo, 0 nosso propasito aqui, ao discorrermos sobre a Educacéo Infantil como lugar
de sofisticacdo do pensamento infantil, é o de levantar, ainda que brevemente, algumas ideias
que vém sido discutidas por estudiosos do campo da infancia em termos de proposta curricular
para criancas de até 5 anos, todas elas tendo por base o reconhecimento de que se trata de
sujeitos ativos, curiosos, protagonistas e inacabados, sujeitos de direitos, que detém e produzem
conhecimentos, questionam, criam e testam hipdteses, cooperam uns com 0s outros, num

processo de autoria e de coautoria. Pérez (2013, p. 347, grifo do autor) destaca que,

ao discutir, planejar ou desenvolver os contetdos do curriculo da educacdo infantil,
devemos considerar que esse termo tem uma significacdo singular nesse nivel. Ele
ndo se refere tanto ao que deve ser assimilado, mas ao que o aluno deve experimentar
para adquirir uma série de habilidades béasicas. Ou seja, que leve em conta de forma
organizada e sistematica a totalidade de atividades e experiéncias de aprendizagem
das quais o aluno deve ser o protagonista [...].

Para isso, Oliveira (2010, p. 48-49) defende que, ao definir uma proposta pedagdgica
para essa modalidade, é necessario levar em conta a intencionalidade da acdo educativa que tem
por finalidade intervir intencional e diretamente para que a crianca amplie 0 seu universo
cultural, oferecendo-lhe condigdes para que compreenda situacdes da propria realidade e seja
capaz de agir sobre a mesma de modo a transforméa-la. Akuri (2016, p. 86) corrobora essa ideia
ao explicar que, para estabelecer um dialogo com a cultura, é fundamental que a crianga
participe ativamente da prépria vida escolar como sujeito de sua aprendizagem. Tal forma de
participacdo implica, nas palavras da autora, “a agao receptiva do professor, dando voz e vez a
crianga a agdo mediadora desse profissional, criando novas necessidades capazes de coloca-la
em atividade para aprender e desenvolver sua inteligéncia e personalidade de forma cada vez
mais sofisticada”.

Um aspecto importante, abordado nas pesquisas sobre aprendizagem e desenvolvimento
e relacionadas ao curriculo para Educacgéo Infantil, diz respeito a interacdo das criangas com
seus pares e com os adultos a sua volta, pois é por meio desse processo que envolve o exercicio
da autonomia e da cooperagdo que esses sujeitos criam e significam o mundo ao seu redor,
aprendem a pensar sobre ele e a resolver os problemas cotidianos. E também pelo processo de
interacdo que abrimos as portas da escola para que, ao entrar, a crianga se manifeste por meio
de diferentes vozes e formas de linguagem. Assim, defendemos que uma das tarefas
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elementares da escola diz respeito a ampliacdo do universo linguistico da crianca para além do
que ela traz do contato com a sua primeira célula social (a familia) e ao uso da lingua para agir
sobre as situacdes e sobre 0s outros. Desse modo, ao primar pelo alargamento das possibilidades
da linguagem?, a escola pode envolver as criancas em préticas educativas que possibilitem a
manifestacdo do que pensam (ag&o primordial na elaboracdo de uma proposta curricular para a
Educacdo Infantil), e o uso da lingua em diferentes contextos, a fim de que elas sejam capazes
de operar com e sobre ela e aprendam a fazer coisas com a lingua, ou seja, experimenta-la, agir
sobre os outros e sobre si, resolver problemas, condigcdo necessaria para o desenvolvimento
intelectual das criangas, principalmente no que se refere a elaboracdo de conceitos. Isso implica

uma forma de organizacédo do ensino que

abre méo de um ambiente de siléncio e obediéncia e concretiza situa¢des nas quais as
criangas se mostram exploradoras e sdo reconhecidas como interlocutoras inteligentes
que constroem argumentos no confronto com situa¢Bes estimulantes. 1sso envolve
respeitar ritmos, desejos e caracteristicas do pensamento infantil (OLIVEIRA, 2010,
p. 52).

Como interlocutoras inteligentes, as criancas possuem seu lugar na proposicdo e
consolidacdo de uma proposta curricular que incorpore suas vozes, suas experiéncias e suas
interpretacdes acerca do mundo. A escola pode se constituir em um lugar de escuta sensivel
com todos os sentidos, de auscuta como compreensdo as diferentes formas de expressédo, de
legitimacdo daquilo que € conhecido e manifestado pelas criancas, €, por fim, em um ambiente
favoravel ao desenvolvimento intelectual e emocional dos pequenos. As vozes infantis ndo
podem ficar ocultas, mas precisam ganhar vida ao serem incorporadas numa proposta curricular
que as respeite em suas potencialidades e em suas especificidades.

Ao reconhecermos a centralidade da escola ao legitimar e favorecer a elaboragéo

consciente de conhecimentos, especialmente no que tange aos conceitos cientificos,

24 “pelo termo linguagem humana, entendemos um complexo sistema de codigos que designam objetos,
caracteristicas, acdes ou relagdes; codigos que possuem a funcao de codificar e transmitir a informagcéo, introduzi-
la em determinados sistemas” (LURIA, 1986, p. 25). Na obra Como as criangas aprendem a falar (1983), Bruner
contribui para pensarmos a questdo da aquisi¢do da linguagem como um subproduto e veiculo de transmissdo
cultural. De acordo com o autor, a aprendizagem da lingua pela crianca ocorre inicialmente pela necessidade de
manejar as exigéncias que a cultura impde. Segundo ele, a linguagem é condicdo primeira para que a crianga
consiga 0 que quer e, posteriormente, para que, ao desenvolver experiéncias com a lingua, torne-se apta a
interpretar e expressar o significado das coisas que estdo no mundo. Bruner (1983) esclarece que a apropriacéo da
cultura pelas criangas € um processo que depende da aquisicdo e do desenvolvimento da linguagem, ja que ela esta
inscrita em sistemas simbolicos, juntamente com conceitos e distingdes que requerem seu uso e sua ampliagdo. A
aquisicdo da linguagem e do contexto cultural constitui-se num processo reciproco e continuo. Ainda, com base
nos estudos vigotskianos, recordamos as duas funcdes basicas da linguagem: a finalidade comunicativa e como
instrumento fundamental na organizacdo do pensamento, sendo, portanto, planejadora da acéo.
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pretendemos agora discorrer acerca de como ela pode fomentar a complexificacdo do
pensamento das criancgas e a progressiva tomada de consciéncia, ajudando-as a, nesse processo,
beneficiarem-se do vasto conjunto de conhecimentos espontaneos que foram acumulando,
ainda que de maneira ndo conscientizada, em suas diversas formas de experimentar o mundo
no qual estdo inseridas, bem como, daquilo que ja é conhecido em determinado nivel por outras
criancgas, seus pares.

Desdobram-se dos estudos expostos até 0 momento um conjunto de indagacdes valioso
para a nossa reflexdo: como a relacéo entre os conhecimentos reais e 0s conceitos cientificos
aparecem nas propostas educativas? Como a proposta didatica do(a) professor(a) pode se
configurar para criar situacdes de interacdo que levem as criancas a (re)elaboragdo de
conhecimentos? Como o(a) professor(a) lida com a comunicacédo verbal das criancas com
vistas a elaboracdo ou a construcdo de novas generalizacdes? De que estratégias o(a)
professor(a) pode se valer para recuperar conhecimentos ja produzidos pelo grupo, a fim de
avancar para além do que ja se sabe sobre um determinado conceito? Elas serdo mais
profundamente retomadas no capitulo de analise com a exploracdo do material produzido no
processo de investigacdo. Em um esforco em direcdo a uma primeira sintese, poderemos
indicar, no entanto, alguns aspectos de suas respostas.

Acreditamos que o primeiro passo para a efetivacdo de uma metodologia que atenda ao
conjunto de questdes, ora exposto, estd em assumir no planejamento pedagogico e na condugéo
de todo o trabalho educativo o universo cultural que a crianca porta, tendo em vista as diferentes
experiéncias de mundo de cada uma. Nesse sentido, proporcionar-lhe um ambiente que evoque
tais conhecimentos, de modo que sirvam de alicerce para que, pensando sobre eles, nas relagdes
que estabelecem, o0s sujeitos que aprendem possam avancar para um nivel de conhecimento
cada vez mais conscientizado e arbitrério, por meio das relacfes possiveis entre um conceito e
outro e da criagdo de novas relagdes de generalizacdo dentro de um sistema conceitual, &, pois,
fundamental.

Consideramos ainda que 0s quatro principios elaborados com base na Teoria Historico-
Cultural, especialmente nos estudos vigotskianos — 1) tornar conhecido para o professor os
conhecimentos que ja foram apropriados pelas criancas, a fim de que sua intervencdo possa
ser planejada com vistas a producao de novos conhecimentos; 2) estabelecer relacéo entre os
conhecimentos que ja foram apropriados pelas criangas e os conceitos cientificos; 3) auxiliar
as criancas na complexificacdo dos conhecimentos ja elaborados, por meio da expansdo do
vocabulario; e, 4) criagdo de um espaco que permita & crianca (re)elaborar seus

conhecimentos num processo de interacéo e cooperacao, no dominio da sala de aula, quer com
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0 professor, quer com seus pares — precisam ser revisitados e constituem-se em relevantes
categorias ao tratar das agdes pedagdgicas planejadas com a finalidade de instituir e
complexificar sistemas de conceitos num processo de colaboracéo, ao passo que também nos
provocam a pensar sobre as situacdes de interacéo.

Bruner (2001, p. 29) defende que “é principalmente por meio da interagdo com 0s outros
que as criangas descobrem do que se trata a cultura e como ela concebe 0 mundo”. O processo
de interacéo é condicdo substancial para que as criangas possam agir umas com as outras de
modo a também formarem o que esse autor chama de subcomunidades de aprendizes mutuos,
que sdo grupos de interacdo organizados ndo para reduzir o papel e a autoridade do professor,
mas como uma forma de compartilhamento, por meio da qual os aprendizes se ajudam
mutuamente, funcionando como uma das formas de intercambio humano para a construcéo de
conhecimentos e para o desenvolvimento das habilidades de cada um.

Ainda, de acordo com o autor (BRUNER, 2001, p. 59), ao adentrarem no universo
escolar, “as criangas geralmente comegam presumindo que 0 professor tem o conhecimento e
o0 transmite para a classe. Sob condi¢des adequadas, elas logo aprendem gue 0s outros na classe
também podem ter conhecimento e que o mesmo pode ser compartilhado”. Assim,
reconhecemos que o papel da escola também é o de desmonopolizar o ensino. Ao assumirmos
0 pressuposto comungado por Vigotski e por Bruner de que as criangas sempre aprendem mais
e melhor quando s&o orientadas e ajudadas por pessoas mais experientes, quer pelo professor,
quer junto com outras criancas, podemos também refletir sobre em que medida e de que forma
o aprendizado escolar se diferencia daquele que acontece antes de a crianga ingressar no
sistema de ensino formal.

Para isso, destacamos que o aprendizado escolar tem a funcdo de assegurar o
desenvolvimento da crianca, por meio de novos conhecimentos e situagdes intencionalmente
planejadas para que isso aconteca. Entendemos, ainda, que a sistematizagéo oferece uma linha
de compreensao do desenvolvimento da crianga e, a0 mesmo tempo, permite conduzir a atuagéo
do(a) professor(a) nesse processo. Nesse sentido, ocupamo-nos da relacdo entre o processo de
sistematizacdo e o planejamento pedagdgico, percebendo o conceito de sistematizagdo como
uma das possiveis formas de valorizar as vozes das criangas e seus conhecimentos no
planejamento das praticas escolares, para que suas falas sejam informantes de um curriculo que
tenha sentido para quem aprende.

No GEPALFA, ao buscarmos por autores que tenham se ocupado de estudos
relacionados ao processo de sistematizacdo, percebemos a timida presenca de pesquisas

concernentes a tematica, ainda mais quando vinculadas a nossa teoria de base. Mesmo com todo
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o0 investimento feito durante o periodo em que esteve vigente o projeto “Processos discursivos
de sistematizacdo de conhecimentos sobre a linguagem escrita em turmas de 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental” (2013-2015), os esforcos empreendidos pelo Grupo formado por
pesquisadores (professores e académicos) da Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP),
Universidade Regional de Blumenau (FURB) e Universidade de Passo Fundo (representada
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizacdo), sob a coordenacéo dos professores
Clecio dos Santos Bunzen Junior, Otilia Lizete de Oliveira Martins Heinig e Adriana Dickel,
respectivamente, em colaboragdo com a professora Myriam Crestian Chaves da Cunha
(Universidade Federal do Pard — UFPA), ndo foram suficientes para uma definicdo mais
rigorosa de tal conceito numa perspectiva discursiva, questdo que ainda esta sendo discutida
em producdes que 0 Grupo esta realizando. Apesar disso, a pesquisa “Processos discursivos de
sistematizacdo de conhecimentos sobre a linguagem escrita em turmas de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental”, & qual nos referimos na introducéo deste texto, permitiu-nos adentrar em varias
questBes que tém contribuido para que pensemos sobre a capacidade argumentativa e o nivel
de reflex@o que as criancas se mostram capazes de fazer no curso da acdo e sobre como o(a)
professor(a) aciona e se utiliza disso para que, por meio da interacdo e de processos de
colaboracdo, elas possam avancar em seus sistemas de conceitos e elevar seu nivel de
pensamento nesse ambiente legitimo de aprendizagem. Nesse contexto, a categoria
sistematizacdo mostrou-se potente para compreender as condi¢des que tornam possivel ao
professor realizar a aproximacdo entre o universo experienciado e aquele conscientizado pelas
criancas dentro de um sistema de conceitos.

Conforme Dickel, Laimer e Scartazini (2016), dois autores de campos e formagdes
distintas contribuiram com a compreensao desse fenémeno: Lerner (2004) desde o campo da
Didatica da Lingua e Brousseau (2008) desde o campo da Didatica da Matematica.

Em seus estudos, Lerner (2004) chega a ideia de sistematizacdo pela analise da presenca
do livro didatico nas préaticas de sala de aula. A partir dos resultados da pesquisa que apresenta,
a autora faz uma analise sobre as contribuicGes que esse material oferece a organizagdo do
ensino da leitura e da escrita, revelando a insuficiéncia de um trabalho que simplesmente
organiza situacdes de aprendizagem nas quais 0s estudantes se envolvam, quando o que se
busca é a apropriacdo de conhecimento. Da mesma forma, “ndo ¢ suficiente [...] — nO caso
especifico do ensino de lingua — exercer as praticas de leitura e escrita” (2004, p. 133). Segundo

ela, os estudos mostram que
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[...] é necessério refletir sobre o que se faz, ir conceituando de maneira explicita os
conhecimentos linguisticos e discursivos que estdo em pratica, enquanto se 1€ ou se
escreve, e sistematizar os conhecimentos que vao sendo explicados; é necessario que
o professor convalide os conceitos que se aproximam dos saberes socialmente
considerados validos (LERNER, 2004, p. 133, grifo da autora).

Para que essas a¢des ocorram, a autora entende que o planejamento do professor precisa
contemplar a sistematizacdo e a institucionalizagdo dos conhecimentos, ja que ambas “ajudam
a vislumbrar pontos de chegada, momentos nos quais sdo ‘passados a limpo’ os contetidos que
estdo sendo ensinados e aprendidos” (LERNER, 2004, p. 133). Cabe ao processo de
sistematizacdo basear-se nos conhecimentos produzidos pelos estudantes no confronto com os
problemas que lhe s&o colocados pelas situacdes de aprendizagem e, ao processo de
institucionalizacdo, recuperar dentre esses conhecimentos aqueles que mais se aproximam dos
saberes socialmente validos.

Apesar de seu campo investigativo estar voltado para o ensino da leitura e escrita, 0s
elementos trazidos pela autora ajudam a informar outros dominios, uma vez que situacfes de
sistematizacéo e de institucionalizacdo podem ocorrer em todos os planos como uma forma de
tematizar os conhecimentos em acdo produzidos pelas criancas, confronta-los com o
conhecimento cientifico e permitir a elaboracdo de novas sinteses, num processo de interacdo
e de colaboracéo.

Brousseau (2008), no estudo das situac@es didaticas associadas ao ensino da matematica,
também trabalha com o processo de sistematizacdo e institucionalizacdo como etapas
finalizadoras de um processo didatico de elaboracdo de conhecimentos escolares. Numa
primeira classificacdo das situacdes didaticas, ele descreve a situacdo de acdo, a situacdo de
formulacéo e a situacdo de validacdo e aponta para a necessidade de uma quarta etapa, a de
institucionalizacdo. De acordo com o autor, nas experiéncias desenvolvidas nas escolas, 0s
professores destacavam a necessidade de “rever o que ja haviam feito”, a fim de “eliminar” as
compreensdes inconsistentes produzidas pelos estudantes nas situacfes didaticas criadas para
que os conhecimentos ja elaborados pudessem ser mobilizados. Brousseau (2008, p. 31-32,

grifos do autor) viu nisso

a necessidade de considerar as fases de institucionalizacéo que deram a determinados
conhecimentos o status cultural indispensavel de saber. [...] os conhecimentos
particulares, e até mesmo os publicos, continuariam contextualizados e tenderiam a
desaparecer na maré das lembrangas cotidianas, caso ndo fossem recolocados em um
repertorio especial, cuja importancia e uso ndo foram confirmados pela cultura e pela
sociedade.
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Destacamos, nesse sentido, que, por meio da situacéo de institucionalizagéo, o professor
auxilia as criangas no processo de sistematizacdo enquanto cria um ambiente que ajuda na
tomada de consciéncia e na arbitrariedade, o que, como ja afirmamos, é fundamental para que
0s conceitos sejam operados voluntariamente. E, pois, um momento de reflexdo acerca dos
conhecimentos apreendidos, de retomada das relagdes e conceitos trabalhados na escola e de
confronto entre o que ja era conhecido e os conhecimentos elaborados pelos estudantes na
relacdo com a cultura e com as pessoas do seu entorno. O resultado disso informa que lugar
ocupam as elaboracdes das criancas em um sistema de conceitos e que demandas isso produz

para o ensino. Nas palavras de Brousseau (2008, p. 102):

foi assim que ‘descobrimos’ (!) o que todos os professores fazem em suas aulas, mas
que nosso esforco de sistematizacdo havia tornado inconfessavel: o professor devia
checar o que os alunos precisavam fazer (e refazer) ou ndo, o que haviam aprendido
e 0 que precisavam aprender. Essa atividade é inevitavel: ndo se pode reduzir o ensino
a organizagdo das aprendizagens. O fato de o aluno ‘oficialmente’ levar em conta o
objeto de conhecimento e de o professor considerar a aprendizagem do aluno é um
fenémeno social muito importante e uma fase essencial do processo didatico: esse
duplo processo é o objetivo da institucionalizagdo. O papel do professor também é
institucionalizar!

Essas reflexdes nos levam a conceber no processo de sistematizacdo pelo menos trés
momentos importantes, o de retomada, o de reflex&o e o de elaboracdo, os quais possibilitam
acOes constitutivas da tomada de consciéncia a respeito do que se esta estudando, de como se

pensa e de como o sujeito realiza seu processo de aprendizagem. Em nossos estudos,

[...] compreendemos o processo de sistematizagdo como um processo dialdgico que
se da ndo apenas na relacdo com as criangas, mas entre as préprias criangas na medida
em que colocam, com o auxilio do professor, o conhecimento em um movimento de
pensamento. Ela ndo envolve apenas um momento de organizacdo dos objetos de
ensino, mas requer uma triangulacéo que se da na relagao entre o aluno, o professor e
o0 conhecimento, por meio de um processo reflexivo e de a¢do conjunta, durante o qual
0s conceitos construidos sdo explicitados, confrontados e convalidados (CAMARGO;
DICKEL, 2015, p. 10).

Desse modo, uma chave para o processo didatico estabelecido por meio do planejamento
pedagdgico estd no conceito que descrevemos, o qual €, para n6s, uma categoria central na
relacdo estabelecida entre o professor, as criangas e 0 conhecimento. A sistematizacdo, como
dimensao do planejamento pedagogico, possibilita ao professor tornar conhecido aquilo que as
criangas ja sabem e aquilo que estdo em processo de elaboracédo, indicando-lhe pistas de novos
caminhos que possibilitem, por meio de ac¢Ges planejadas, acionar a capacidade metacognitiva

daqueles que aprendem, por meio de intervengdes que coloquem os conhecimentos reais em
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confronto com os conceitos cientificos, de modo a também conhecer a dindmica zona de
desenvolvimento proximal das criangas para atuar sobre ela, ajudando-as na complexificagéo
dos conhecimentos. Tal tarefa requer do(a) professor(a) uma escuta sensivel e conhecimento
suficiente para auxiliar a crianca a agir dessa maneira por meio da linguagem.

E de Freire (2014) e de seu trabalho na década de 1970, A paixao de conhecer o mundo,
que vém ideias que justificam ainda mais a consideragdo aos conhecimentos provenientes das
criancas e o papel de auxilia-las na elaboracao de outros. Embora ndo remeta diretamente a esse
conceito, a autora fornece indicios sobre como o processo de sistematizacao pode auxiliar o(a)
professor(a) em seu planejamento, no que concerne principalmente a tomada de decisdes que
auxiliardo as criangas na elaboragdo do conhecimento. Optamos por trazer dois excertos que
ilustram sua pratica e nos ajudam a pensar sobre a pertinéncia desse conceito também para o
campo da Educacdo Infantil. O primeiro € retirado do seu relatorio de atividades de 1978,

quando trabalhava com criangas que se aproximavam da faixa dos 4 anos de idade.

[...] vale a pena abrir um paréntese aqui para falar da importancia das descobertas das
criangas. E fundamental que as criangas tomem consciéncia de que elas esto fazendo,
conquistando, estdo se apoderando do seu processo de conhecimento. E que o
professor, igualmente, com elas, os dois sdo sujeitos desse processo na busca do
conhecimento. Dai que o papel do professor ndo ¢ o de ‘dono da verdade’, que chega
e disserta sobre o ‘corpo e seu funcionamento’, mas sim o de quem, por maior
experiéncia e maior sistematizacdo, tem a capacidade de devolver as criangas, de
modo organizado, as informagdes do objeto do conhecimento. No caso que descrevo:
0 corpo por dentro, a ser estudado. Quando digo que o professor também esta
estudando, buscando o conhecimento juntamente com as criancas, digo isso
concretamente, pelo que estou vivendo com as criangas nas descobertas do “corpo por
dentro”. Realmente eu tive que parar e estudar anatomia para poder encaminhar,
organizar nossas descobertas (FREIRE, 2014, p. 45, grifo da autora).

Enquanto Vigotsky (2007, 2009) trabalha com a ideia de “transmissdo” de conceitos,
ndo no sentido de inculcar conteddos, mas de criar condigdes efetivas de aprendizagens capazes
de fazer avancar o pensamento infantil, atribuindo grande importancia ao papel da “instrug¢do”,
Freire (2014) sustenta-se na ideia de problematizacdo do conhecimento. Reconhecemos que
ambas as ideias tém notdrio valor quando queremos discutir propostas curriculares que se
sustentem nas vozes das criangas, considerando-as como sujeitos ativos da propria
aprendizagem.

Prestes (2010, p. 188) esclarece que, para Vigotski, a atividade obutchenie, que do russo
¢ traduzida para lingua portuguesa como instrug¢do, “pode ser definida como uma atividade
autdbnoma da criangca, que é orientada por adultos ou colegas e pressupde, portanto, a

participacdo ativa da crianca no sentido de apropriacédo dos produtos da cultura e da experiéncia
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humana”. A proposicdo de Freire tem valor imensuravel no trabalho com criangas pequenas e
aponta para principios metodoldgicos relevantes, especialmente no que tange as praticas
escolares com criancas de até 5 anos de idade. Destacamos a partir de sua explanagéo trés
componentes que nos parecem fundamentais quando a sistematizacdo é uma dimensdo do
planejamento pedagogico: a devolutiva, que requer inicialmente a escuta das criancas, ja que,
para devolver questfes acerca do conhecimento que estd sendo produzido, o ideal € que o
professor conheca previamente aquilo que as criancas ja sabem acerca do objeto de estudo; a
producdo de objetos de conhecimento, o que demanda a compreensdo daquilo que as criancas
trazem como hipdteses, questionamentos e conhecimentos ja consolidados sobre um
determinado objeto e que, na relagdo estabelecida com outras criangas, no processo de
colaboracdo e complexificacdo, podem constituir novos objetos a serem investigados; e, por
fim, a organizacdo desse conhecimento, isto é, a sua instituicdo dentro de um sistema de
conceitos, por meio de um processo em que o professor oferece as condi¢des de convalidagédo
e de sistematizacdo dos conhecimentos elaborados em colaboracéo. Aqui é importante destacar
gue a sistematizacdo também demanda na capacidade de pensar sobre o conhecimento
implicado no tratamento de um objeto. Chamamos atencdo ainda para a caracterizacdo que
Freire (2014) faz em relacdo a figura do professor, como aquele que, para dar conta de trabalhar
a partir de tais principios, coloca-se na posicdo de um sujeito que também aprende, que estuda
incansavelmente e que se coloca no processo de busca e de elaboragdo do conhecimento
juntamente com as criangas, o que demanda uma apropriacao do objeto estudado para que possa
organizar ac0es que permitirdo as criancas chegarem a novas descobertas.

O segundo excerto que extraimos da obra de Freire (2014) vem dos Relatorios do Pré e
compreende 0 ano de 1981. Trata-se de uma reflex&o acerca do processo de alfabetizacdo, cujo

objeto sobre o qual a professora e as criangas se debrucam € a escrita. Segundo ela,

numa concepcdo onde o professor é o dono exclusivo do processo de alfabetizagdo,
onde ele acha que s6 ele sabe, as criangas necessitam ser ensinadas, alfabetizadas, no
fundo revela um profundo descrédito nas criancas, e v& a educagdo como mera
transmissdo de “conhecimento”. O oposto de tudo isso se verifica na pratica em que
o professor ndo se coloca como dono exclusivo do que sabe mas, pelo contrario, é
através do que ele sabe que ele encaminha e sistematiza os dados observados na
pratica das criangas, para que elas proprias fagam suas descobertas. Pois, s assim,
atuando, pensando, a crianca vai se apropriando do seu processo de alfabetizacdo. E
é nesse sentido que o professor ndo alfabetiza a crianca; ele organiza os dados para
que a crianca se alfabetize (FREIRE, 2014, p. 68, grifo da autora).

Reafirmamos que, além do conhecimento necessario ao(a) professor(a) sobre o processo

de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca, hd de se preocupar ainda com o
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conhecimento dos conteddos, ou seja, com aquilo que estd sendo estudado junto com e pelas
criancgas. 1sso porque somente com conhecimentos suficientes sobre esses dois dominios é que
ele(a) podera atuar no sentido de auxiliar as criancgas a elaborarem e participarem de processos
de descobertas e de sistematizacdo do conhecimento. Com isso, reconhece-se no(a) professor(a)
aquela figura que, embora ndo detenha conhecimento suficiente sobre todas as areas, tem
consciéncia do quanto ainda ndo sabe, do quanto tem a conhecer e assume esse desafio de
descobrir sempre mais junto com as criangas. Mas 0 conhecimento que ja possui, tanto sobre
como se aprende, quanto em relacdo aos proprios conteudos, o torna capaz de planejar acdes
que permitam as criancas elaborar novas questfes, produzir novas sinteses, avangar em suas
generalizagOes e, consequentemente, complexificar os conhecimentos acerca do que estdo
estudando.

Encerramos, pois, este capitulo, sintetizando alguns pontos fundamentais para este
estudo. Reiteramos que toda a proposic¢do vigotskiana acerca do processo de formagdo dos
conceitos desemboca em trés unidades fundamentais: a relagcdo entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos; os sistemas de conceitos; e a funcdo da escola (instrucdo) nesse processo
de complexificacdo do conhecimento. A tese que procuramos evidenciar, por ser fundamental
ao nosso problema de investigacdo, refere-se ao acesso ao conceito cientifico na sua relacdo
com 0s sistemas conceituais, 0 que permite, como vimos, a (re)significacdo e complexificagdo
do conhecimento por meio da tomada de consciéncia e do pensamento arbitrario. Propomos,
com base na Teoria Histérico-Cultural, quatro principios que podem ser acionados para a
compreensdo das situacbes de interacdo que envolvem a triade crianca, professor e
conhecimento e que ddo suporte a pesquisa em exposic¢do. Sao eles: tornar conhecido para o
professor os conhecimentos que ja foram apropriados pelas criancas, a fim de que sua
intervengdo possa ser planejada com vistas a producdo de novos conhecimentos; estabelecer
relacdo entre os conhecimentos j& apreendidos e os conceitos cientificos; complexificar os
conhecimentos pela expansdo do vocabulario; e criar um espaco que permita a crianca
(re)elaborar seus conhecimentos num processo de interagcdo e cooperacao, no dominio da sala
de aula. Ratificamos, ainda, 0s processos de sistematizacdo e de institucionalizagdo como
matrizes fundamentais em cujo curriculo as vozes das criangcas ganhem legitimidade.
Defendemos, também, que o motor do processo discursivo de sistematizacéo esta na abertura
ao didlogo e depende fortemente da disposicdo a escuta/auscuta. 1sso permite que as criangas
sejam consideradas numa condicdo de autoria e coautoria do processo de aprendizagem, no qual
0s conhecimentos de cada um sdo valorizados e validados na medida em que se cria espaco

para que sejam tratados pelo(a) professor(a) de modo a contribuir para a (re)elaboracdo e
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complexificacdo dos conhecimentos (ndo s6 para aquela criangal!). E, por ultimo, porém néo
menos importante, concebemos o processo de interacdo como algo que prima pela formacao de
“subcomunidades de aprendizes mutuos”, pelo investimento na cultura de pares, na troca e no
reconhecimento das habilidades individuais e coletivas.

No préximo capitulo, apresentaremos a constitui¢cao dos episodios de interacéo, 0s quais
foram construidos com base no material empirico produzido no trabalho envolvendo o campo
de investigacéo ja apresentado. Também, exporemos a nossa analise desses dados, colocando-
os em didlogo com o referencial teérico ora exposto, a fim de retomarmos e discutirmos nossa
questdo de investigacdo a luz do que observamos ser vivenciado nas praticas escolares com
turmas de Pré-escola | e Pré-escola 1, no espaco que delimitamos para a investigacao que deu

origem a este texto.



4 EDUCACAO INFANTIL: ESPACO E TEMPO DE COMUNICACAO E DE
COMPLEXIFICACAO DE CONHECIMENTOS

O conceito é impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos é impossivel fora
do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento central, que tem todos o0s
fundamentos para ser considerado causa decorrente do amadurecimento de
conceitos, é o emprego especifico da palavra, o emprego funcional do signo como
meio de formacdo de conceitos (VIGOTSKY, 2009, p. 170).

Neste capitulo, investimos num dialogo entre o nosso referencial teérico e o material
resultante do trabalho de campo, a fim de estabelecer relac6es que nos possibilitem a retomada
e a reflexdo sobre o nosso problema de investigacdo: mediante que ac¢des 0s sistemas de
conceitos sao constituidos e complexificados no processo de interacdo e colaboracao entre
criancas e pela intervencdo da professora na Educacéo Infantil?

Esse esforco denota também o sentido de toda a nossa pesquisa, que esta ancorada em
construtos tedricos que nos permitem pensar o fenémeno da aprendizagem com base na Teoria
Historico-Cultural, especialmente nos pressupostos vigotskianos, e busca reconhecer as
contribuicdes desses estudos para os dias atuais, fundando-se no chéo da escola e refletindo
sobre os fundamentos que sustentam a préatica pedagdgica.

Apresentamos a analise de trés episddios de interacdo, constituidos com base no material
produzido junto as turmas de Pré-escola Il (2014), com criangas de 5 e 6 anos, e Pré-escola I,
com criangas de 4 para 5 anos (2015).

O primeiro episddio, Evocando conceitos, € composto por trés cenas que recuperam
momentos em que as criangas evocam conceitos espontaneamente, ou que, pela intervencéao
pedagogica, refletem sobre e manifestam verbalmente generaliza¢6es acerca de uma palavra. O
segundo, intitulado Cena no bar — o tio disse: “nao se meta”’, também mostra como 0s conceitos
sdo manipulados pelas criangas e reestruturados com base na intervencgdo da professora. Nesse
excerto, considera-se a natureza dos conceitos evocados e sua relacdo com o ambito da cultura.
O terceiro episddio, Projeto Dinossauro, é constituido de seis cenas (aulas) que fazem parte de
um Unico projeto. Isso permite perceber no planejamento da professora propostas para que 0s

conceitos prévios movimentem-se e evoluam, bem como as situacdes em que elas se realizam.
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4.1 Episodio 1: Evocando conceitos

Neste episodio recuperamos alguns excertos em que as criangas sao instigadas a elaborar e
expor espontaneamente generaliza¢Ges acerca de um conceito especifico. Para tal, optamos por

organiza-lo em trés cenas.

Cena 1: Conceito de Adolescente (Pré-escola 11, 10.11.2014)

Chego a escola e as criangas se dirigem do café & sua sala, onde apresento a camera. Logo, as 8h 15 min,
comegamos a video-gravacdo com o momento da roda. Percebo que, quando uma crianca relata seu final de
semana, salvo momentos de “dispersdo”, em que todos querem falar, as demais permanecem atentas e fazem
questdo de participar do assunto, de opinar, questionar e dialogar com o colega. Um menino faz um relato bem
longo e as outras criangcas come¢am a se movimentar na cadeira e bocejar. A professora Ariane faz uma
intervengao, explicando que é necessario dividir o tempo com os colegas. Ela diz que “tudo é importante na nossa
vida, mas para a roda, vamos escolher, para contar, o que é mais importante. Tem de aprender a escolher uma
parte, para também deixar tempo para os outros”. [...] em alguns momentos, a professora elabora questdes que
ajudam a crianca a ajustar a fala ou a ideia. [...] em cada relato, a professora Ariane preocupa-se em “fechar” a fala
da crianca, especialmente quando esta ndo consegue fazer a gestio do tempo (DIARIO DE CAMPO, 10.11.2014).
Durante a roda, surge a nogdo de adolescente, que é explorada pela professora e pelas criangas.

Imagem 3 — Organizacéo da fala?®

Fonte: Acervo da pesquisadora

1. Maria: Eu, eu e meu pai, a gente, a gente vai la no clube onde tem uma pracinha bem legal que dai eu fico
brincando /.../, dai depois eu vou 14 pra agua, dai la tem uns, uns toboga bem legal.

2. Ricardo: Pxiiiiii, pxiiiiii ((interage movimentando as mdos como que para imitar fortes ondas, fazendo
barulhos de agua)).

3. CNI?: Uns tomboga... Uns toboga...

4. Maria: /.../ (vou na areia) que eu tenho medo €é da piscina dos adolescente, mas dai o tobogd, eu vou igual.

5. CNI: Adolescente? (falas paralelas).

% Algumas imagens receberam efeitos artisticos com a finalidade de ser preservada a identidade dos sujeitos
participantes da pesquisa.
% Sigla utilizada para indicar “crianga nio identificada”.
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(
6. Professora: Vamos... O que é adolescente, olha a pergunta do colega. Alguém sabe o que é o adolescente?
7. Criancgas: Eu sei! Eu sei! ((levantam o dedo, pedindo a palavra, mas falam ao mesmo tempo)).

8. Professora: O! Olha s! Levanta a mo... ((gesticula para organizéa-los)).

9. Renata: E uma pessoa meio adulta.

10. Professora: Meio adulta? Diga Maria, o que tu acha que é um adolescente?

11. Maria: ((girando a coruja que lhe assegura o direito de fala)) o adolescente é uma pessoa, eu acho que ele é
uma... Um pouq(uinho)... Eu acho que ele é... Ele, eu acho, ele é um pouquiiiinho maior... Um pouquinho
menorzinho que os adultos e eles ainda tdo na fase de... ((faz movimentos com as méos e conclui como quem diz
“deixa para 13”)).

12. Mariana: /.../ Estudar.

13. CNI: Na&&ao! Adolescente... (falas paralelas).

14. Luis: Adolescente é grande ((levanta da cadeira, € estica o brago para dar a dimensdo do tamanho)).

15. Criangas: ((levantam, fazem gestos)) (falas paralelas).

16. Professora: Vamos ouvir o que o Gabriel/ (...) Diga Gabriel.

17. Gabriel: Ndo é as pessoa que sdo bem grande?

18. Jdlia: S&o os velhinho?

19. Luis: Que velhinho nada!

20. Criangas: (falas paralelas) ((imitam pessoas usando bengala)).

21. Professora: Muito bem! O! Olha s6! N&o, os adolescentes ndo s&o os velhinhos...

22. Julio: Pré-adolescente!

23. Professora: Pré-adolescente. E 0 que que é o pré-adolescente?

24. Criangas: Pr6 é assim 8! ((imitacdes)) (falas paralelas).

25. Professora: (...) O que que € o pré-adolescente, Jalio?

26. Criangas: (falas paralelas).

27. Professora: O! O Jilio vai... (...) Diga... ((0lhando para Jilio)) O que é um adolescente?

28. Jdlio: (inaudivel).

29. Professora: Desculpa! Um pré-adolescente? O que tu falou antes?

30. Jdlio: /.../ ja faz faculdade.

31. Professora: Muito bem! Olha, vocés... Quase tudo isso ai que vocés disseram, € um adolescente, menos
Julia, adolescente ndo é uma pessoa velhinha, né?

32. Criangas: ((risos e imitacGes)) (falas paralelas).

33. Professora: N&o é uma pessoa idosa, olha ai 0 que o Pedro disse, que um velhinho é uma pessoa idosa ndo
é um adolescente. O adolescente /.../ (falas paralelas).

34. Luis: Os velho anda com umas coisa assim 6 ((caminha como se estivesse apoiado em uma bengala)).

()

35. Professora: Vamos terminar o assunto pra Maria poder continuar... Um adolescente... As pessoas tem fases
que elas passam.

36. CNI: Fases?

37. Professora: Fases. Quando a gente cresce. Quando a gente nasce, a gente € o0 qué?

38. Criangas: (falas paralelas).

39. Professora: (ecoando a voz de alguma crianga) A gente é um bebé. Entdo, uma criancinha pequena. Vocés
agora ndo sdo mais bebés. Vocés sdo criancas /.../ A proxima fase... A proxima fase da vida é ser entdo um pré-
ado(lescente)...

40. Criangas: (falas paralelas).

41. Professora: (...) Entdo, depois que a gente sai da infancia, entdo quando a gente é crianca, a gente é um
pré-adolescente, que é mais ou menos entre 0s 10 e os 13 anos... 13, 14. Depois dos 13, 14, a gente é um
adolescente, depois a gente vira jovem e ai, adulto, depois velhinho, né?

A roda de conversa tem continuidade com a narrativa de outras criancas.

Cena 2: Conceito de equipe (Pré-escola 11, 12.11.2014)

A roda, hoje, tem a fung¢@o de organizagdo de uma gincana, inserida dentro do Projeto “Cuidador”, com o qual a
professora Ariane tem trabalhado o cuidado de si e dos outros. O trabalho é conduzido no sentido de estimular o
trabalho em equipe, o respeito aos diferentes ritmos e a evocar o conceito ja internalizado pelo discurso do projeto
em questdo.
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Imagem 4 — A roda

Fonte: Acervo da pesquisadora

1. Professora: A gente ja estudou bastante sobre como ser uma equipe. Entdo hoje nés vamos trabalhar em
equipe de verdade, juntos mesmo. T4? Numa gincana. Ta? O que que é uma gincana?

2. Maria: E um jogo. N&o de ganhar.

3. Criangas: (falas paralelas).

4. Maria: N&o de ganhar! S6 de provar... Sé de provar, como, vocé cuida do seu cuidador.

5. Professora: Entenderam? O importante ndo é ganhar. O importante é ver a equipe que consegue que um
cuide dos outros, uns cuidem dos outros. N6s vamos ver qual é a equipe que realmente conseguiu ser uma equipe,
e ser uma equipe é quando um cuida de todos. Cada um cuida da sua equipe inteira.

A professora organiza a turma em trés equipes, faz alguns “combinados” ao orientar a atividade e esclarece
questdes sobre o tempo e 0 espaco em que a gincana ird acontecer. Ela oportuniza um momento para que as criangas
tirem suas davidas e segue, durante toda a proposta, estimulando o trabalho colaborativo entre elas e prometendo
um prémio para as equipes que conseguirem realizar as tarefas e obterem uma boa pontuagéo; no entanto, a questéo
da premiacdo em confronto com a ideia explicitada pela professora de que nessa gincana ndo importava quem
terminasse primeiro as tarefas, mas sim quem soubesse trabalhar em equipe gera nas crianga uma pergunta que 0s
faz pensar sobre o significado de “ganhar” nessa situagao.

6. Professora: Este momento... Este momento é o momento em que nds vamos ver se realmente as equipes
conseguem trabalhar unidas, juntas, serem amigos uns dos outros... Serem amigos uns dos outros é saber cuidar
do outro, saber dar a oportunidade do outro também fazer, ndo existe s6 eu, eu, eu, eu, eu, eu, eu na equipe. Existe
0 qué numa equipe?

7. Criangas: N6s ((em coro)).

8.  Professora: Nés! Somos ndés, entdo a gente tem que dar oportunidade pros outros fazerem também, certo?
As tarefas. E muitas tarefas tém que fazer todos juntos. Entdo nédo adianta um terminar. Enquanto todos ndo
terminarem a tarefa ndo t& concluida. Certo?

9. Criangas: Certo!

10. Professora: Entdo agora nés vamos fa(zer)... Nos preparar para a primeira tarefa.

11. Jdlio: Mas se, ahm, se..

12. Professora: Diga!

13. Jualio: Mas e se uma das equipes ganhar, dai os outros ndo vao ter ganhado o chocolate?

14. Professora: O que significa ganhar nessa gincana?

15. Jdlio: Ndo! Eu digo terminar ahn...

16. Professora: A tarefa?

17. Jalio: E, primero.

18. Professora: Mas ndo vai ter um tempo pra terminar a tarefa. Vocé vai... A equipe pode fazer com calma até
conseguir terminar a tarefa/

19. Gabriel: Vamo comecé entao.

20. Professora: Desde que faga com carinho... Calma! A pr6 ja vai liberar! Desde que faca com carinho, com
respeito com o colega do lado, né? Nao precisa fazer correria, por qué? Porque a gincana nao € para quem
termina mais rapido, € pra quem consegue trabalhar/

21. Criangas: Em equipe.

22. Professora: Em equipe. E quem consegue trabalhar com carinho com o outro, e cuidar do outro, porque o
projeto, como era 0 nome do nosso projeto?

23. Criangas: O projeto cuidador ((em coro)).

24. Professora: Cuidador. E primeiro, a gente aprendeu a cuidar de uma pessoa, agora nds vamos aprender a
cuidar de uma equipe. E se nés vamos ver a partir dessa gincana se nos estamos preparados para cuidar de uma
equipe, entdo nés podemos cuidar de uma equipe maior. O que sera que é uma equipe maior do que essa equipe?
25. Jdlio: Deiz!
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26. Pedro: Deiz!

27. Gabriel: Mil!

28. Professora: A turma toda! No6s temos que aprender a cuidar da turma, ai nés todos seremos uma equipe
bem forte, bem queridos uns com os outros. Certo? Essa gincana € pra ver se a gente ta preparado pra cuidar da
turma toda que nem a prd, a pré ndo cuida da turma toda? Né, Mariana? Sim ou ndo?

29. Criangas: Siiiim! ((em coro)).

Cena 3: Do conceito de vitdria-régia ao termo de compromisso (Pré-escola 11, 17.11.2014)

Apo6s a roda de conversa, a professora Ariane redine a turma [...], retoma brevemente o Projeto Cuidador e explica
uma brincadeira (DIARIO DE CAMPO, 17.11.2014). Nessa brincadeira, as criangas representavam sapinhos que
nadavam na lagoa enquanto uma musica tocava; na suspensdo do audio, todos precisavam proteger-se do jacaré
(professora), buscando abrigo em uma vitéria-régia (espaco delimitado por jornais que estavam espalhados pela
sala). Foi durante essa breve explicacdo que o conceito de vitoria-régia foi acionado...

1. Professora: E ai quem sabe o que é uma vitoria-régia?

2. Lucas: Eu sei, é uma flor que mergulha.

3. Professora: Isso! E uma planta, ¢ uma flor assim grande que fica boiando em cima da agua.

4. Lucas: E é muito linda!

Imagem 5 — Retomada do Projeto Cuidador

Fonte: Acervo da pesquisadora

No inicio da brincadeira, sdo muitos jornais, que sdo retirados em sequéncia, um a um, até restar um Unico jornal.
Ao final da atividade, retornam a roda, e a professora conduz a conversa, que versa sobre a tarefa e sobre o Projeto
Cuidador?”, acerca do grupo e do papel de cada um no cuidado com todos (DIARIO DE CAMPO, 17.11.2014).
Nesse momento, em que encerra o0 Projeto, a professora conversa sobre a importancia de continuarem praticando
0 que aprenderam com 0 mesmo e as estimula a continuarem respeitando as guias de convivéncia, construidas
nesse periodo.

27 O Projeto foi planejado pela professora num periodo pos-greve dos professores da rede municipal. De acordo
com relatos da professora Ariane, a turma era muito desafiadora; situacGes de conflito e agressividade eram
recorrentes. O ano todo exigiu um intenso trabalho de construcéo do grupo, o que ocorreu de forma sistematizada
por meio do planejamento e desenvolvimento do Projeto Cuidador, baseado nas ideias foucaultianas sobre o
cuidado de si e o cuidado do outro.
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Imagem 6 — Vitdria-régia

Fonte: Acervo da pesquisadora

5. Professora: Eu também me comprometo em seguir as guias, t4? E entdo, jA que noés estamos nos
comprometendo, sabe 0 que que nds vamos fazer agora?

6. Maria: Sim...

7.  Professora: Um contrato.

8.  Criangas: Ham?

9. Professora: Alguém sabe o que que é um contrato?®?

10. Maria: Sei! E assina uma coisa/

11. Professora: Diga Maria.

12. Maria: E assina uma coisa, pra vocé casa ou se separa.

13. Criangas: ((risos)).

14. Professora: E, mas agora esse contrato € um contrato de compromisso, que nds vamos escrever juntos, que
nos vamos nos/

15. Criangas: Uuuuu! ((expressdo de espanto)).

16. Mariana: Compromisso!

17. Professora: E, que nés vamos escrever juntos.

Com o consentimento da turma, a professora como escriba, registra um termo de compromisso, que depois é
assinado pelas criancas. Enquanto as criangas falam, ela escreve, provocando a turma e “corrigindo” a fala para
que a linguagem escrita seja correta e tenha coeréncia (DIARIO DE CAMPO, 17.11.2014).

As trés cenas apresentadas permitem-nos olhar para como a professora opera
pedagogicamente sobre/com os conceitos espontaneos das criancas e refletir sobre o primeiro
principio elencado na arquitetura do referencial teérico, com base nos construtos da Teoria
Histdrico-Cultural, o qual versa sobre o potencial dos conhecimentos que as criangas ja
possuem para a elaboragao de novos conhecimentos.

Como locus do conhecimento sistematizado, a escola tem a fungdo de organizar
situacOes de aprendizagem; para tanto, a professora desempenha um papel fundamental,
principalmente em se tratando da Educacgéo Infantil. Cabe a ela reconhecer as criangas em todo
0 seu potencial linguistico e cognitivo, para, entdo, planejar momentos que respeitem o seu

desenvolvimento, ajudem-nas a ampliar suas redes de conhecimento e as capacitem na

28 O contrato aqui se refere ao compromisso em cumprir as “guias de convivéncia”. As guias fazem parte de uma
construcdo conjunta referente aos combinados que estabelecem atitudes necesséarias a boa convivéncia do grupo
(ex.: ouvir que estiver falando; ndo brigar; ndo chutar; ndo gritar).
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realizacdo autbnoma de novas tarefas e no uso da lingua. Bassedas, Huguet e Solé (1999, p.
136) avancam na ideia segundo a qual

a intervencédo educativa é uma ajuda que se proporciona a construcdo da crianca. Uma
ajuda, porque é a prépria crianca quem constrdi, porém é uma ajuda insubstituivel,
uma vez que sem sua presenca essa construcdo dificilmente encontraria um caminho
adequado através do qual pudesse desenvolver-se. Mas, para que seja
verdadeiramente uma ajuda, é preciso que se ajuste ao processo que a crianca realiza,
que lhe permita assegurar as suas aquisi¢des e ir sempre um pouco mais adiante.

O episodio em questdo permite mencionar que os conceitos cotidianos das criangas sao
comunicados em diferentes circunstancias, que podem ou nédo ter sido planejadas pela
professora. Tais momentos envolvem o uso da palavra, segundo Vigotsky (2009), a categoria
chave entre pensamento e linguagem, o que possibilita estudar a formacéo do pensamento por
conceitos, algo impossivel dissociado da linguagem verbal.

E inexequivel, uma proposta de trabalho pedagdgico que vise a formacdo e
complexificacdo dos conceitos sem o exercicio do uso e da reflexdo sobre o sentido das
palavras, j& que esse sentido precisa evoluir junto com o grau de generalidade que ele vai

assumindo na relagdo com as coisas.

o significado da palavra sé é um fendbmeno de pensamento na medida em que o
pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: ¢ um
fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso estd vinculado ao
pensamento e focalizado por sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou
da palavra consciente, é a unidade da palavra com o pensamento (VIGOTSKY, 2009,
p. 398, grifo do autor).

Assim chamamos a atencdo do interlocutor para o uso que as crian¢as fazem da palavra
e para as diferentes significaces que sdo atribuidas por elas mesmas, por outras criancas e pela
professora a suas falas.

Na primeira cena, vimos que o conceito de adolescente ndo nasce de uma proposicao da
docente, mas da inquiricdo de uma crianca, Maria, que, na roda de conversa, narra um
acontecimento do final de semana (turno 5). Tal questdo repercute num processo importante de
pensamento, de fala, de escuta e de confronto, a partir do momento em que a professora, ao
reforcar a pergunta feita pela crianga, também prenuncia uma acéo flexivel e proporciona
abertura para que a fala de cada um tenha vez e ganhe espaco em seu planejamento.

Nos turnos que seguem, as criangas manifestam seus conhecimentos, hipdteses e
questdes acerca do vocabulo adolescente: “¢ uma pessoa meio adulta” (turno 9); “[...] um

pouquinho menorzinho que os adultos e eles ainda estdo na fase de...” (turno 11); “...estudar”
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(turno 12, completando a fala da colega); “adolescente ¢ grande” (turno 14); “ndo ¢é as pessoa
que sdo bem grande?” (turno 17); “sdo os velhinho?” (turno 18). Ainda, aparece a discordancia,

"’

“que velhinho nada!” (turno 19), que ¢ convalidada pela professora no turno 21, € uma nova
guestao conceitual com a fala de Julio, “pré-adolescente” (turno 22), que também ¢ retomada
pela professora e respondida por Julio: “[...] j& faz faculdade” (turno 30). A professora aproxima
a exploragdo conceitual operada pelas criangas das principais etapas da vida humana e
convalida os conhecimentos trazidos por elas, com exce¢dao de um deles: “[...] adolescente nao
¢ uma pessoa velhinha, né?” (turno 31). A esse enunciado ela contrapde a fala de outro colega:
“[...] olha ai o que o Pedro disse, que um velhinho é uma pessoa idosa, ndo ¢ um adolescente”.

A condugdo da professora revela um principio pedagdgico (baseado na Teoria Historico-
Cultural) que Ihe possibilita tornar conhecidos para si mesma os conhecimentos que as criancas
levam consigo, a fim de que sua intervencdo, durante 0 momento em que estes sao evocados,
possa problematizé-los, ampliando a rede de generalizacGes que ja faziam parte do nivel de
desenvolvimento real das criangas.

A acdo da professora consiste em destacar da fala das criancas os vocabulos que por elas
sdo trazidos para o espaco/tempo da proposta educativa. Ao fazer esse destaque, sua conduta
esta em indagar sobre o conceito que essa palavra designa. 1Sso permite recuperar 0 pressuposto
vigotskiano que considera a palavra como unidade bésica entre pensamento e linguagem e nos
possibilita enxergar/reafirmar o potencial elo entre 0 conceito espontaneo e o conceito
cientifico, na medida em que as inquiri¢des realizadas pela professora permitem as criancas
fazer novas relacBes engquanto constroem/(re)elaboram os conhecimentos acerca do objeto em
questdo para responder as perguntas da professora, em confronto com o que os colegas também
expressam, o que possibilita a ampliacdo da rede conceitual.

Veer e Valsiner (2014) reiteram que a utilizacdo de diferentes palavras para designar
algo comum é o que torna possivel a comunicacao adequada entre criangas e adultos, ainda que
o0 nivel de generalizagdo de um e de outro, ndo coincida. Os autores fazem destaque a questéo
da tomada de consciéncia, como um processo que nao se da, no sujeito, de um momento para
outro, enfatizando a afirmativa vigotskiana de que a interagdo verbal com os adultos é basilar
para o desenvolvimento dos conceitos das criangas, ou seja, N0 percurso necessario para que 0s
conceitos espontaneos se desenvolvam em conceitos cientificos.

Cabe, no entanto, a professora conhecé-lo para atuar intencionalmente sobre o nivel de
desenvolvimento real dessas criangas, indo além do que elas ja sabem. Conforme mencionado
em outra parte deste texto, a perspectiva bruneriana defende a aquisi¢do da linguagem como

um processo continuado e vinculado a cultura, que é constituida por meio de processos
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simbdlicos, conceitos e distingbes realizadas por intermédio da linguagem; compreendendo,
portanto, que a aquisicdo e desenvolvimento da cultura e da linguagem sdo processos
imbricados (BRUNER, 1983).

Borges e Salomao (2003) apresentam a concepc¢ao da referida base tedrica, nos estudos
da linguagem, discutindo os efeitos da fala materna e dos diferentes estilos de input linguistico
e suas influéncias no processo de aquisicdo da linguagem pela crianga. Com base em Barnes,
Gutfreund, Satterly e Wells (1983), as autoras estabelecem um comparativo entre o conceito
vigotskiano de Zona de Desenvolvimento Proximal e o termo Scaffolding (edificacdo/andaime),
ja que ambos enfatizam a participacdo e o papel do adulto no desenvolvimento da crianca.

Borges e Salomao (2003, p. 330) mencionam que Vigotski e Bruner, “embora seguindo
abordagens diferentes, concordam que a fala materna apresentada a crianca, relaciona-se ao
nivel de habilidade linguistica e cognitiva da mesma, de forma a contribuir para o seu
desenvolvimento”. Enquanto Bruner (1983) realiza um estudo, mostrando a importancia do
papel da mée, que, no processo de ensino, reage contingentemente ao enunciado da crianga, de
modo a instrui-la e instiga-la a fazer uso mais elaborado e funcionalmente correto da linguagem
e restringindo esse apoio na medida em que a crianca se desenvolve e mostra ndo depender
mais de tal suporte, Vigotski, ao propor o conceito de ZDP, sugere que um companheiro em
nivel mais avancado estruture, pela interacdo, formas de apoio que auxiliem a crianga a
ultrapassar seu nivel de desenvolvimento real, aproximando-a do seu nivel potencial. Nesse
sentido, esse companheiro mais experiente (que pode ser a mae, um colega, a professora ou
qualquer sujeito com nivel de desenvolvimento mais elevado) possibilita a aproximacdo do
nivel linguistico e cognitivo potencial, num sistema de colaboracdo e interacdo social no qual
todos os sujeitos exercem um papel de contribuicdo no processo de aprendizagem do outro.

Esse, para nés, € o suporte dado pela professora, quando amparada na fala das criancas,
reconhece a heterogeneidade conceitual manifestada em diferentes niveis de generalizacéo e,
sem anular os conhecimentos que as criangas evocam, intervém na ampliacdo do modo de
pensar sobre o que esta sendo dito — tornando-o objeto de reflexdo — dando-lhes apoio, para
que, nesse processo de aprendizagem compartilnado, no qual todos tém direito de fala,
desenvolvam-se linguistica e cognitivamente.

Na segunda cena, 0 conceito de gincana ndo € acionado pelas criangas como ocorreu na
primeira, mas é colocado em questdo pela professora que tem a intencdo de retomar o que ela
mesma assume como um contetido, com a finalidade de tomar conhecimento da apropriacdo
feita pelas criangas acerca do conceito de equipe, elaborado a partir de um projeto desenvolvido

juntamente com elas. Fica explicita a forma como vai se constituindo uma rede de conceitos
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interligados e que sdo necessarios de serem explorados para a compreensdo daquele que esta
sendo solicitado.

O sistema de conceitos parece ser 0 percurso mais apropriado para ascensdo do
pensamento arbitrario e para tomada de consciéncia e, portanto, o caminho para a elaboracéo
de conceitos cientificos ou em nivel de complexificagdo mais elevado. O trabalho da professora
expressa sua preocupacao em colocar o pensamento da crianga em agao por meio da interacao
e do confronto entre os conhecimentos de cada um (0s conhecimentos que ja possuem, 0S
conhecimentos elaborados colaborativamente nos espacos escolares e 0s questionamentos
decorrentes desse enfrentamento).

A formacao de conceitos €, pois, um processo e ndo um produto do pensamento humano
e requer, segundo Vigotsky (2009), uma forte tensdo da atividade cognitiva do sujeito, na qual
o desenvolvimento dos conhecimentos espontaneos influencia fortemente na elaboracdo dos
conceitos cientificos e vice-versa. Nesse processo, as generalizacdes elementares preexistentes
sdo recuperadas, confrontadas, emaranhadas e complexificadas, favorecendo a mudanca da
estrutura funcional da consciéncia.

Dito isso, ao nos reportarmos ao episddio, mais especificamente a cena 2, observamos
que, dentre as falas das criancas, a primeira generalizacdo a respeito do conceito de gincana
denota claramente os principios trabalhados durante o Projeto Cuidador e nos remete a ideia de
cooperacio: “E um jogo. Ndo de ganhar” (turno 2); “Nio ¢ de ganhar! S6 de provar... SO de
provar, como, vocé cuida do seu cuidador” (turno 4). Ao ratificar essa fala, a professora evoca
outros conceitos que estdo intrinsecamente articulados ao primeiro, o conceito de equipe e de
cuidado com o outro.

A docente mostra, nos turnos que seguem (6 e 8), que sua intencdo ndo esta apenas em
evocar verbalmente a construgdo feita pelas criangas, mas em observar como elas o aplicam na
convivéncia com o outro, isto é, em construir na interacdo um espaco coletivo onde elas
colaborem mutuamente umas com as outras.

Mesmo com o discurso da professora, vemos que este fundamento ainda néo esta claro
para as criangas, quando Julio questiona sobre a premiac¢do: “mas e se uma das equipes ganhar,
dai os outros néo vao ter ganhado o chocolate?” (turno 13). Essa fala talvez faca ecoar a propria
I6gica da escola, ja que incide sobre a dicotomia do ganhar ou perder - em uma competicéo,
para que uma equipe saia vencedora, as outras precisam necessariamente ficar para tras. O
“ganhar” para esse menino ¢ posteriormente explicado como “terminar primeiro”, o que reflete
uma ldgica escolar e de vida que imp&e um tempo, em que o produto é o resultado final e,

portanto, colocado num patamar que esta acima de determinadas relagdes.
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Ap0s o questionamento da professora sobre o significado de “ganhar” nessa gincana,
percebemos o esforgo de Jalio em operar arbitrariamente com esse vocabulo. Ele demonstra ter
compreendido que uma mesma palavra pode denotar diferentes sentidos, de acordo com o
contexto em que esta sendo empregada. Assim, 0 que 0 menino faz é trazer a consciéncia o
conceito com o qual a professora lida e aplicad-lo de modo a tentar “reparar” o que havia dito
anteriormente.

Diante disso, a professora reconstrdi seus argumentos, que, pelos préprios principios
defendidos, véao contra essa l6gica. Nesse momento, ela rememora o estudo construido e coloca
o carinho, o respeito e o cuidado com os outros como caracteristicas fundamentais daquilo que,
no turno 21, as criangas reconhecem como um trabalho “em equipe”.

Conforme explicitamos, o desenvolvimento dessa atividade suscitou ddvidas sobre esse
e outros conceitos que foram aparecendo durante a conversa que presidiu a gincana. A
professora manteve-se atenta as falas das criancas, incorporando-as a discussao, mas
permaneceu fiel ao planejamento, mantendo-as no foco norteador de sua proposta e intervindo
na compreensao e na experimentacdo do conceito de equipe.

Na terceira cena do episddio, observamos a presenca de dois conceitos: o de vitoria-
régia e o de contrato. O primeiro deles é explorado rapidamente para auxiliar na compreensao
da representacédo simbolica demandada pela brincadeira proposta. No turno 2, Lucas evoca um
conhecimento espontaneo acerca do significado de vitoria-régia, definida por ele como “uma
flor que mergulha”. Embora ndo seja o foco de sua a proposta, a professora convalida o
conhecimento do menino e avanca nessa elaboracdo, na medida em que oferece outros
elementos que permitem ampliar o nivel de generalizagio em relagio a0 mesmo: “Isso! E uma
planta, € uma flor assim grande, que fica boiando em cima da agua” (turno 3). Observamos em
sua intervencédo que a professora focaliza no elemento planta o elo que vincula a definigdo dada
pelo menino e o significado estavel que a palavra vitdria-régia possui, secundarizando a
diferenga entre mergulhar e boiar.

O segundo conceito é explorado quando, na culminancia do Projeto Cuidador, a docente
retorna as Guias de Convivéncia construidas no decurso dessa proposta e introduz a ideia de
“contrato” (turnos 5, 7 e 9). Observamos novamente a rememoracao de algo relacionado as
experiéncias anteriores, recuperado pela crianca que assim o define: “¢ assind uma coisa, pra
vocé casa ou se separa” (turno 12). Por sua vez, a professora, sem desconstruir a elaboracao da
menina, apresenta o conceito no contexto da atividade que estd sendo realizada: “é, mas agora

esse contrato ¢ um contrato de compromisso, que nds vamos escrever juntos [...]”.
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Acreditamos que das anélises feitas até aqui podemos destacar uma primeira resposta a
nossa questdo central: a escola de Educagéo Infantil configura-se como espaco de elaboracgéo e
complexificacdo do conhecimento, na medida em que, nesse processo de instrucdo sistematica,
a professora planeja, organiza e aproveita situacdes de aprendizagem e de desenvolvimento que
advém da escuta que ela faz do que as criangas tém a dizer e das reflexdes que ela estabelece
ou possibilita durante a acdo do pensamento desses sujeitos na interlocugdo com os demais.

4.2 Episodio 2: Cena no bar — o tio disse: “niio se meta” (Pré-escola I, 10.11.2014)

Embora 0 nosso objetivo principal ao olhar para o episodio apresentado também seja o
de vislumbrar a forma como os conceitos séo manipulados pelas criangas e reestruturados por
meio da intervencdo da professora, optamos por apresenta-lo em separado, considerando a
natureza dos conceitos aqui evocados, o que sera melhor compreendido ao longo do exercicio

analitico que teceremos.

A roda de conversa € o contexto de producdo deste episodio. Nela as criangas relatam acontecimentos do final de
semana. Todas empenham-se em contar algo que Ihes foi significativo; dentre as narrativas chamou-nos a atencéo
uma que explicita algo sobre a realidade de algumas das criancas que frequentam a escola.

1. Professora: E o Jalio?

2. Jdlio: Fui na minha prima.

3. Pedro: Aonde?

4.  Professora: Na prima.

5. Jdlio: Dai fui na prima, dai eu fiquei, dai eu fui la no meu tio. O meu tio ele tem uma baia, eu andei na baia
dele, dai eu peguei e fui la no... meu tio. O pai foi no cavalo xucro, dai no otro dia de noite, nés fomo almoca la
no meu tio, dai o pai queria ir num bar tomar cerveja com o tio, que ele nunca foi. Ta... Foram e eu fui junto.

6. Criangas: ((risos e perguntas)) (falas paralelas).

7. Professora: Deixem o Jalio contar!

8.  Jdlio: Chegaram I4... Quatro home armado.

9. (.)

10. Professora: Como é que tu sabia que tava armado, Julio?

11. Jdlio: Porque o cara foi no banheiro, o cara do Tonho e o, 6, 6... E um que tava de camisa amarela pegou
e 0... toool! ((gesto com a mao como se estivesse cortando)).

12. Felipe: Toool!

13. Pedro: Entéo era marginal?

14. Ruan: Entdo era uma arma e tchiu tchiu ((levanta e coloca as maos no bolso como se estivesse carregando
aarma)).

15. Professora: E dai, Jalio... Vocés ficaram 1a ou foram embora?

16. (..

17. Jualio: Dai, 60... Teve um ca(ra)... um, um... O dono do bar, o cara que apartd dai, o cara apart6, dai ele
pegd e deu um tiro, deu um tiro assim, e no otro tiro o dono do bar apareceu do baido. Eles queriam o dono do
bar, pegd e deu um taio no dono do bar, assim 6 da orelha até a boca ((gesto com a mdo mostrando o lugar do
corte)).
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Imagem 7 — Um ‘taio’ da orelha até a boca

du...x.‘l gy

Fonte: Acervo da pesquisadora

18.
19.
20.
21,
22,
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.

Professora: Tu viu isso, Jalio?

Jualio: Nao, meu tio que conté.

Professora: Ah ta, mas vocé ja tinha ido embora?

Jalio: Nao, eu j& tava dentro do carro com o0 meu pai.

Pedro: Ent&o por que o teu pai ndo saiu/?

Julio: Ele saiu correndo tudo.

Felipe: Ruuuuuuum! ((barulho de carro e gesto como se estivesse dirigindo)).
Julio: Salté caco de vidro aqui (no brago) no pai.

Professora: O... O... Escutem!

Jalio: Eu vi ele discutindo co tio.

CNI: O qué?

Professora: E a tua mae, Jalio?

Jalio: A mae tava la... L4 na casa da minha tia. E dai o tio conhecia tudo eles né, ja era acostumado, 66...

S6 que tinha um que o tio ndo conhecia, dois, dai...

31. Pedro: Dois ou trés?

32. Jdlio: Dois. Dai o dono do bar apareceu, o cara queria... O cara queria o dono do bar porque ele pegd...
00... Ele ficd com a mulher.

33. Pedro: Mulher?

34. Jdlio: ((risos)) /.../ Do cara...

35. Pedro: ((risos)) Teu tio é um tarado, tara, tara, tara, tara...

36. Julio: Chego ja, foi direto no tio, meu tio, dai...

37. Pedro: O teu tio morreu?

38. Julio: Nao. O tio ndo. Ele disse 0, ele disse: ndo se meta.

39. Criangas: (falas paralelas).

40. Professora: Ta, agora eu vou fazer uma pergunta para o Julio, 6, 6... Julio, eles conversaram pra resolver
o0 problema?

41. Julio: Nao, ndo! ((balanca a cabeca)).

42. Criancas: (falas paralelas).

43. Professora: Que que eles fizeram?

44. Maria: Brigaram.

45. Professora: Adiantou brigar?

46. Julio e Maria: N&o.

47. Felipe: Eles se mataram assim, tol, tol, tol... ((levanta e faz gestos como se estivesse dando um soco em

alguém)).
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48. Professora: Que que aconteceu quando eles brigaram?

49. Maria: Um se maaat(ou)... Um mat6 o otro.

50. Jalio: 086... Eles... 066... Ada... 06... Disse pro meu tio, ta bebendo nesse trabalho. Aaa... ((balancou a
cabeca)).

51. Professora: Meu Deus! Gente olha sé! Isso ndo vai resolver o problema. Eles tinham um problema, tem que
conversar. Ai, olha o que aconteceu, todo mundo se machucou. Ai todo mundo se machucou e ninguém resolveu
0 problema.

52. Criangas: (falas paralelas).

53. CNI: Tem que sé amigo.

54. Julio: O dono do bar vai taca-lhe fogo nele.

55. Professora: N&o, mas é certo?

56. Criangas: (falas paralelas).

57. Professora: O, s6 um pouquinho, 4... Vamos ouvir o Julio!

58. Jdlio: O cara é brigadiano.

59. Criangas: (falas paralelas).

60. Julio: O cara vai taca-lhe fogo eu acho, porque ele é brigadiano.

61. Professora: Mas brigadiano... O brigadiano é da policia?

62. Criancas: E!

63. Professora: Policial sai fazendo essas coisa sera?

64. Julio: ((expressao de duvida)).

65. CNI: Saaai.

66. Professora: Acho ndo.... O que que a policia faz?

67. CNI: Prende! (falas paralelas).

68. Professora: Protege as pessoas, ndo sai atirando por ai.

69. CNI: Prende também, prende...

70. Professora: O... Diga Julio, 6... O Jilio vai terminar de contar o que aconteceu.

71. Jalio: Conhece o bar do Toco?

72. Professora: N&o, a pro ndo conhece. E aqui perto?

73. (..)

74. Julio: Ele é muito longe...

75. (..)

76. Professora: Que coisa essa histéria hein gente. Olha o perigo 6, quando a pro fala de arma, 6. Quando a
pro fala, é.

77. (.)

78. Professora: Que ndo é bacana nem brincar de arma. Porque se vocé brinca de arma vai brincar do qué?
De machucar os outros...

79. Tiago: Meu tio tem uma arma, meu tio tem uma espingarda...

80. Professora: T4... O Jalio vai terminar.

81. Mariana: Meu tio... Aa... Atirou uma bala depois, pegd e assoprd no ovido da minha orelha ((levantou no
meio da roda e fez 0 gesto da arma)).

82. Professora: Mariana... Senta por favor! Ta Julio, e ai? Foi isso?

83. Criangas: (falas paralelas).

84. Professora: Julio... O Jdlio vai terminar.

85. Criangas: (falas paralelas).

86. Julio: Posso termin& de fala?

87. Professora: O... Ele ta pedindo, ta, vai Julio.

88. Jdlio: Dai, nds fomo pra casa conta pra mée...

89. Professora: N&o... Nao contaram pra mae?

90. Jalio: Contemo...

91. Professora: Ah, contaram pra mée...

92. Criangas: ((interagem e perguntam)) (falas paralelas).

93. Professora: O... Escutem o Jilio terminar de contar.

94. Jalio: Nao, o meu tio, 0 meu tio é tio Carlos.

95. Pedro: Ah, é o Toco que era dono do bar?

96. Jalio: Nao/

97. CNI: O Torquinho?

98. Jdlio: O Toco... Vo te fala...

99. Pedro: E o Toquinho ent&o?

100. CNI: E o Toc4o ent&o? E um Toc&4o...

101. Professora: Ta... Ta... Ok. (...) Vamos terminar de ouvir o Julio. E ai Jilio... E ai chegaram em casa...



107

102. Jalio: Chegaram la na minha tia né...

103. CNI: Na tia dele?

104. Jalio: A4... O meu tio chegd, porque /.../ Se dois ele ndo conhecia e um falhd, fez tec! O que tava com o
facdo... Sabe aqueles facdo pontiado assim? ((gesto indicando o tamanho do facdo)). Assim...

105. Pedro: Cortd em metade?

106. Professora: Enfim... Ta... E ai Julio? Dai... Dai no outro dia o que vocés fizeram?

107. Jalio: Dai o cara que tava com o facao...

108. CNI: Mata!

109. Jdlio: Puxou um revolver 38 assim... E tec, falhd. A sorte do pai que falhé...

110. Professora: Dai vocés chegaram em casa...

111. (...)

112. Professora: Ok pessoal. S6 antes da gente seguir 0. Essa histéria, essa historia toda ali 6. Isso é bem
importante... Essa historia toda que o Jalio contou. Vocés acham que essa foi uma histéria bacana?

113. Criancas: Nao!

114. Professora: Ndo é uma histéria bacana. Assim 6... Isso vai assim 6, contra tudo que a gente estudou no
nosso projeto (referindo-se ao Projeto “Cuidador”) né? E uma pena que as pessoas ndo saibam conversar.

115. Criancas: (falas paralelas).

116. Professora: S6 um pouquinho, s6 um pouquinho. Pois é, olha s6. Arma ndo é uma coisa legal, arma machuca
as pessoas.

117. (...)

118. Professora: Pra que que serve uma arma a ndo ser pra machucar? Serve pra outra coisa?

119. Pedro: Pra caci!

120. Professora: Pois €, mas cagar o qué?

121. CNI: Bichinho.

122. Michel: (inaudivel).

123. Professora: Mata bicho. Entdo assim 6, se por acaso 0... Eu sei, eu sei isso que tu falou Michel. Se por
acaso, alguém tem, o pai tem em casa, que nem o Michel contou, uma arma de verdade, ndo pode mexer.

124. Michel: Mas néo é de verdade, € de mentira.

125. Professora: E de mentira?

126. Michel: E espingardinha.

127. Professora: E pra que que serve ela?

128. Michel: (inaudivel).

129. Professora: Pra brincar?

130. Michel: E.

131. Professora: Pois €, olha so...

132. Muichel: Eu brinco, eu brinco de... /.../.

133. Professora: Assim, ndo é bacana, porque.... Pra que que serve arma gente? Arma so serve pra machucar
as pessoas. (...) Entao, se alguma vez, se por acaso um dia vocés verem, nao, ndo, ndo pde a mao, nao é nem pra
chegar perto. E uma coisa muito perigosa. (...) E outra coisa... (...) Isso que o Julio contou é uma historia de
pessoas que ndo sabem resolver os problemas conversando. E nés ndo somos assim né? Nés ndo somos assim, a
gente resolve os problemas conversando e ndo brigando. Porque quando a gente resolve o problema brigando, o
problema n&o se resolve e as pessoas s6 se machucam. E ou néo ¢, Julio?

134. Jalio: E...

135. Professora: Nao foi isso que aconteceu 14?

136. Jalio: Foi...

137. Professora: Poisé...

138. Jalio: O cara ja, ja pegou e j4, ja, ja foi atirando no meu tio.

139. Professora: Deus o livre! Muito feia essa histdria, mas, enfim, vamos pro ajudante ento...

Vimos que, mais uma vez, a roda de conversa configura-se como um espaco de narrativa,
anamnese e elaboracéo conceitual pelas criangas que muito tém a dizer daquilo que vivem e da
cultura de que fazem parte e que ajudam a construir nos espagos sociais em que se inserem e
dos quais participam. De Angelo (2013) defende que a roda de conversa vem sendo legitimada
no contexto da Educacdo Infantil como dispositivo pedagdgico rico em significados, visto que

desafia a crianca a assumir e a desenvolver-se como sujeito ativo no processo de comunicagéo,
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ou seja, como um sujeito de fala e de escuta. Tal dispositivo valoriza a relacdo dialdgica entre
0s sujeitos que ali adentram e constitui-se num espaco de cooperagéo, de construgdo coletiva
do conhecimento, de manifestacdo cultural e dos interesses daqueles que dela participam. O
autor enfatiza que a roda de conversa € reconhecida pelas professoras dessa etapa da Educacgéo
Basica como “um recurso pedagdgico que vai proporcionando o uso da palavra, que ndo €
apenas som... é também pensamento, concepcao de mundo, acdo, posicionamento diante da
realidade” (DE ANGELO, grifo do autor, 2013, p. 63).

Assim, a roda de conversa constitui um espaco de narrativas relacionadas a vida dentro
e fora da escola. Aqui a narrativa é entendida como género da linguagem verbal, que possibilita
a organizacdo do mundo vivido e a exposicdo do pensamento, valorizado pela professora e
intrinseco ao seu trabalho. Sua relevancia na intencionalidade pedagogica é afirmada pela
regularidade com que acontece, ja que faz parte da rotina e da dindmica desse grupo, que tem
0 seu cotidiano extraescolar respeitado como constitutivo e indissociavel da histéria de vida de
cada sujeito.

Nos estudos que realiza acerca dos diferentes usos da linguagem oral pelas criangas de
classes populares (zero a nove anos) e suas familias, é interessante a forma como Sawaya (2000,
p. 32) apresenta as narrativas das criancas associadas ao conceito de experiéncia, de Walter
Benjamin. Para ela, essa atividade revela “o trabalho que empreendem, por meio da linguagem,
na busca de um sentido para sua existéncia, tendo como eixo central a troca de experiéncias, 0
contar e o recontar as varias historias que vdo reunindo no curto espaco de tempo de sua
existéncia”.

Uma acdo dessa natureza é deflagrada com a narrativa feita por Julio. Percebemos, na
sua maneira de relatar uma experiéncia recente por meio da linguagem oral, a forma com que
ele opera com diferentes conceitos presentes em seu dia a dia e como estes dialogam e séo
problematizados pelos seus pares (que, em sua maioria, também experienciam situa¢es muito
parecidas como a que esta sendo contada) e pela professora (que ouve e analisa a questdo a
partir do seu lugar social, cultural e moral).

Embora muitos conceitos sejam evocados durante a constitui¢do desse episodio, a nossa
principal intencdo ao proceder a sua analise estd em problematizar a maneira como o conceito
de violéncia (mesmo nédo sendo explicitado com essa nomenclatura) é exposto pelo menino e
tratado pela professora.

Antes, no entanto, de adentrarmos nessa seara, queremos, com base na abordagem
histérico-cultural, evidenciar o lugar que o conceito de cultura assume nos estudos sobre o

desenvolvimento humano e sua relagdo com o desenvolvimento da linguagem, das formas de
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pensar e de resolver problemas. Rogoff (2005), ao apoiar-se nessa perspectiva, ajuda-nos a
compreender o processo cultural como constitutivo do desenvolvimento humano, o que se da
na participacdo em comunidades culturais que possuem maneiras distintas de utilizar as
ferramentas (da cultura) disponiveis e de fazer as coisas em seu cotidiano, envolvendo relacdes
multifacetadas e em constante transformacéo.

H4&, pois, uma evidente discrepancia entre o universo cultural das criancas e o da
professora. Essa cena ajuda, dentre outras coisas, a retratar algumas caracteristicas da
comunidade escolar que contribuiu com a nossa pesquisa. Na fala de Julio, podemos perceber
a naturalidade com que menciona questdes que parecem banais em sua realidade: “(...) dai o
pai queria ir num bar tomar cerveja com o tio, que ele nunca foi. Ta... Foram e eu fui junto”
(turno 5), “Chegaram la... Quatro home armado” (turno 8), “Saltd caco de vidro aqui (no
braco) no pai” (turno 25). Percebemos também que seus pares sequer se espantam com o fato
narrado, pelo contrario, entram na conversa e ajudam a problematizar o assunto que parece
interessar a todos: “entdo era marginal?” (Pedro, no turno 13), “entdo era uma arma e tchiu
tchiu” (turno 14).

Julio segue a narrativa normalmente, sem qualquer expressdo de medo ou assombro
diante do ocorrido. Ele relata uma cena impactante para a professora (e para a pesquisadora),
mas que ndo tem o mesmo efeito sobre os colegas: “Dai, 60... Teve um ca(ra)... um, um... O
dono do bar, o cara que apartd dai, o cara apart6, dai ele pegd e deu um tiro, deu um tiro
assim, e no otro tiro o dono do bar apareceu do baido. Eles queriam o dono do bar, peg6 e deu
um taio no dono do bar, assim 6 da orelha até a boca” (turno 17); “(...) se dois ele ndo
conhecia e um falho, fez tec! O que tava com o facdo... Sabe aqueles facdo pontiado assim?”
(turno 104); “Puxou um revolver 38 assim... E tec, falhd. A sorte do pai que falhd...” (turno
109).

Notamos que todos 0s questionamentos feitos pela professora tém um cunho protetor
(ex.: “tu viu isso Julio?” — turno 18; “e a tua mae Julio?” — turno 29), enquanto as inferéncias e
inquiricdes realizadas pelos colegas, além de mostrarem uma aproximagdo com a realidade
vivida por Julio, auxiliam-no na organizagdo do pensamento e na exposicdo detalhada dos fatos
presenciados (ex.: “entdo por que o teu pai ndo saiu/?” — turno 22; “o teu tio morreu?” — turno
37; “ah, é o Toco que que era dono do bar? — turno 95; “cortd em metade?” — turno 105). As
perguntas, portanto (e isto € uma caracteristica das aulas observadas), ndo estdo centradas

apenas na professora, indicio da organizacdo das criangas em subcomunidades de aprendizes
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matuos?® e, por conseguinte, a presenca do que Bruner (2001, p. 30) denomina andaime:
situacdo em que o dizer de um sujeito oferece suporte ao dizer de um outro, num processo de
aprendizagem compartilhado, que desmonopoliza o ensino. Tal conceito (o de andaime) é

metaforicamente explicado por Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 28-29) nos seguintes termos:

[...] um edificio ndo é construido sobre o nada: os materiais utilizados podem apoiar-
se em estruturas solidas, ja construidas anteriormente; sdo montados andaimes que
permitem adaptar-se e subir até o ponto que ja estd construido; a0 mesmo tempo,
apoiados nos andaimes, pode-se continuar levantando por suas alcadas e, também,
avancar no desenvolvimento da edificacdo. Quando a construcdo acabar; os andaimes
sdo todos retirados, mas o edificio ndo poderia ter sido construido sem o seu apoio.

Trata-se, desse modo, de valorizar e legitimar os conhecimentos de cada um, a fim de
criar espacos de apoio nas relagdes entre 0s sujeitos que estdo aprendendo, possibilitando um
processo compartilhado, no qual os saberes de cada um podem contribuir para a formacéo de
novas aprendizagens de um outro, num processo de troca e reconhecimento das habilidades
culturais e individuais.

No estudo anteriormente mencionado, Sawaya (2000, p. 39), ainda com base nas
consideracBes de W. Benjamin, aponta para a narrativa como uma atividade que permite
descobrir o outro em sua subjetividade, unicidade e originalidade, revelando a sua forma de
perceber e recriar 0 mundo, em rompimento com a leitura massificada. Para ela, “as historias
tém sempre algo de tragico e de fantastico, aspectos todos que povoam o imaginario dessas
criangas e que lhes permitem construir a sua percepgdo de mundo, desde muito cedo marcada
pelo tragico e pela violéncia” (SAWAYA, 1992, p. 196).

Contudo, do lugar de onde a professora olha, ndo podemos deixar de mencionar a
natureza do julgamento moral que assume ao tratar do conceito de violéncia e que, em certa
medida, se distancia da forma como isso € concebido e evocado pelas criangas no entremear da
relacdo com a propria vivéncia daquilo que esta sendo narrado. Além disso, por ter sido
experimentado na pratica da vida, ndo consegue ser assumido por elas, na perspectiva defendida
pela professora, porque ndo se configura de tal modo em sua cultura e em seu horizonte social.

E ai que se apresenta a principal distingdo que apontamos quanto & natureza dos
conceitos analisados no primeiro episddio. Mesmo ao se tratar de conceitos associados a
cultura, todos eles podem ser universalmente generalizados porque se aplicam da mesma forma

para todos os sujeitos. Ja o conceito de violéncia, tratado neste Gltimo episodio, possui um nivel

29 Bruner (2001, p. 29-30) destaca que essas subcomunidades de interacéo séo organizadas ndo para reduzir o papel
e a autoridade do professor, mas como uma forma de compartilhamento, por meio da qual os aprendizes se ajudam
mutuamente na construcdo de conhecimentos e no desenvolvimento das habilidades de cada um.
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de generalizacdo consideravelmente menor se levarmos em conta o seu vinculo com sistemas
morais e éticos distintos, ligados as distintas experiéncias que cada sujeito da situacdo possui
com o universo problematico no qual esse conceito se insere.

Em seu discurso moral, e, amparada pelo principio da paz universal, a professora
defende o didlogo como meio para resolver problemas: “(...) eles conversaram para resolver o
problema?” (turno 40); “adiantou brigar?” (turno 45); “que que aconteceu quando eles
brigaram?” (turno 48); “Meu Deus! Gente olha s6! Isso nao vai resolver o problema. Eles
tinham um problema, tem que conversar. Ai, olha o que aconteceu, todo mundo se machucou.
Ai todo mundo se machucou e ninguém resolveu o problema” (turno 51). Duas questdes
merecem destaque. Uma delas esté relacionada ao julgamento proferido com base em suas
praticas culturais pela professora sobre as praticas culturais de outra comunidade. A segunda,
ao esclarecimento do conceito de dialogo e a sua aplicabilidade em uma situacdo de violéncia,
tal como a que fora apresentada por Jalio.

Em relacdo a primeira, podemos recorrer a Rogoff (2005, p. 24, grifos da autora) e a
critica que faz ao etnocentrismo, que “diz respeito a fazer julgamentos segundo os quais os
habitos de outra comunidade cultural sdo imorais, ndo-inteligentes ou inadequados, com base
na prépria origem cultural, sem levar em conta o sentido e as circunstancias dos eventos
naquela comunidade”. Para tratar da segunda questdo, se considerarmos que didlogo desde o
seu sentido mais estrito implica a alternancia de turnos de fala provenientes de sujeitos situados
em um mesmo contexto discursivo e dispostos a produzir sentidos sobre e com o outro,
poderiamos indagar: Havia, na situacéo do bar, alguma possibilidade de estabelecer dialogo?
Que disposi¢ado havia nos sujeitos implicados naquela situacao para o didlogo? Seria esta uma
estratégia adequada aquela situacdo, para defender a vida?

Rogoff (2005) defende que, diante de praticas culturais distintas daquelas a que estamos
acostumados, precisamos buscar a coeréncia naquilo que as pessoas de outras comunidades
fazem de um jeito diferente daquilo que pensamos ser o certo, a fim de ndo nos precipitarmos

em nosso julgamento. Explica ainda que,

para reduzir 0 etnocentrismo, ndo é necessario evitar julgamento de valor
(informados) ou esforcos para realizar transformagdes. N&o precisamos abrir méo de
nossos habitos para nos tornarmos mais semelhante a pessoas de outra comunidade, e
tampouco proteger as comunidades da mudanga. Se quisermos ir além da ideia de que
uma forma de agir é necessariamente melhor, podemos considerar as possibilidades
de outras, buscando compreender como funcionam e as respeitando em seu tempo e
espaco. Isso ndo significa que todas as formas sejam boas — muitas praticas de
comunidades s@o objetaveis. Meu argumento é que os julgamentos de valor devem
ser bem-informados (ROGOFF, 2005, p. 25-26, grifos nossos).
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Assim, ao estar enredado num sistema de valores que é cultural, o conceito de violéncia,
da forma como abordado, preconiza as diferengas existentes nesse sistema, que sdo, como
explicitamos, enaltecidas pela cultura e pelo lugar social que cada um ocupa e que é fruto de
uma sociedade estratificada. Portanto, o sistema simbdlico e a atribuicdo de sentidos assumem
modos distintos em cada pessoa ou em cada grupo social, revelando-se heterogeneamente e de
acordo com o mundo experimentado pelo sujeito.

Nesse mesmo episodio, outro conceito € tratado pela professora da mesma forma como
o anterior, fazendo emergir uma oposicédo de sentidos ligados ao universo cultural manifestado
pelas criancgas. Ela praticamente imp0e o seu universo cultural e, em especial, 0 seu sistema de
valores sobre a vivéncia das criancas: “o dono do bar vai taca-lhe fogo nele” (Julio, turno 54),
ao que a professora interpde, “ndo, mas ¢é certo?” (turno 55). Ainda durante a narrativa, Jalio
revela: “o cara ¢ brigadiano” (turno 58) e generaliza a partir de suas experiéncias: “o cara vai
taca-lhe fogo eu acho, porque ele € brigadiano” (turno 60). E, novamente, a professora, do seu
lugar social, pondera para uma elaboragéo conceitual que parece estar bem distante daquilo que
¢ conhecido pelas criancas sobre a figura do brigadiano: “mas brigadiano... O brigadiano ¢ da
policia?” (turno 61); “policial sai fazendo essas coisas? Sera?” (turno 63); e mesmo apos uma
crianga responder, com um sonoro “saaai” (turno 65), ela insiste no seu julgamento em oposigao
a fala das criancas: “acho que ndo... O que a policia faz?” (turno 66) e novamente
desconsiderando o que esta sendo dito pelos pequenos, que afirmam que a policia “prende”
(turnos 67 e 69), a docente conclui : “protege as pessoas, ndo sai atirando por ai” (turno 68).

Nesse excerto, sdo explicitados novamente conceitos que, por estarem enredados em
sistemas de valores distintos, impossibilitam a professora de compreender que o sentido
atribuido aos vocabulos mencionados ndo € o mesmo para ela e para as criangas, produzindo
uma assimetria no tratamento da problematica em questdo. Compreendendo que faz parte do
papel da escola manter um discurso que defenda a cultura de paz, a professora ndo consegue
fazer o exercicio de operar sobre os conceitos evocados pelas criangas (violéncia, policial),
sobre sentidos produzidos em um contexto cultural que néo é o seu ou ao qual resiste.

Bruner (2001), ao propor preceitos derivados da psicologia cultural para a educacao,
situa o preceito da perspectiva. Segundo ele (2001, p. 24-25), especialmente no que tange a
producao de significados, “entender bem o que algo ‘significa’ exige uma certa consciéncia dos
significados alternativos que podem ser atribuidos a questdo que esta sendo examinada, nao
importando se se concorda com eles ou ndo”. O autor esclarece que ndo somente as
idiossincrasias de cada individuo sdo responsaveis pela atribuicdo dos sentidos que se da as

coisas ou aos fatos, mas também as formas culturais de construir a realidade. Desse modo, “a
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vida em uma cultura é, portanto, uma interacdo entre as versées do mundo que as pessoas
formam sob sua influéncia institucional e as suas versdes que sdo produtos de suas historias
individuais”.

Mas, entdo, o que significa a escola entrepor um julgamento moral sobre esse modo de
organizacéo da vida? Talvez, signifique apenas que a crianga desde muito pequena precisa
desenvolver e aprender a dominar mecanismos que deem conta de como deve agir nas diferentes
instituicbes que frequenta, visto que as normas que regem cada uma delas sdo distintas e
requerem um comportamento peculiar.

Ao ancorar-se nos estudos de Haste (1990), Castorina (1995, p. 33) afirma que

as criangas adotam regra estabelecidas pelas prescri¢ces da autoridade escolar junto
com suas justificaces e sua legitimacao, tal como estdo propostas no mundo sécio-
histérico. Vygotskyanamente falando, diriamos que por meio da interagdo com
professores e diretores, e do contato com os cddigos, metéforas e rituais escolares,
elas vdo aprendendo tanto as regras de autoridade quanto as suas justificacdes.

Em sintese, neste episodio, reconhecemos duas formas de pensamento que se
contrapGem mas ndo se anulam: uma € baseada na vivéncia e tem sua raiz na narrativa enquanto
recurso de recomposicdo da prépria vida; a outra encontra-se ancorada em principios morais de
uma determinada concep¢do de mundo ja enraizada e normatizada. O episédio apresentado nos
permite inferir que a professora ndo conseguiu atingir o nivel de elabora¢do conceitual da
crianca, ja que ndo relativizou seu juizo moral para aproximar-se da experiéncia dos pequenos;
ela questiona a narrativa da crianca, apresentando a sua percep¢do dos conceitos, sem
problematizar aquilo que os alunos evocam com base no seu mundo vivido. Ndo ha um
confronto no qual a professora, pela narrativa, ajuda as criangas a reelaborarem o conhecimento,
mas uma espécie de “imposi¢do” que tende a inibir os argumentos apresentados na fala das
criangas, embora também deixem brecha para contradigdes, como ocorre quando a docente
menciona que brincar de arma significa brincar de machucar o outro, mas, por outro lado,
defende que o policial (que trabalha armado) ndo machuca os outros, ao contrario, 0s protege.
A auséncia dessa problematizacdo e do confronto de situagBes vividas, inclusive pela
professora, enfraquece o seu discurso e revela incongruéncias por ndo conseguir levar as
criangas a pensarem de modo mais complexo sobre sua experiéncia. Prevalece o discurso moral
sobre o cognitivo, em que o que é considerado certo ou errado para viver em sociedade, 0s
diferentes papeis sociais e suas atribuicdes estao estabelecidos pela voz da autoridade, alheia a
I6gica dos cotidianos. Por outro lado, em varias falas, o discurso moral preconizado pela escola

parece ter sido abstraido pelas criangas, ou, a0 menos, sdo inteligivelmente utilizadas por elas
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como subterfagio de quem ja compreendeu as divergéncias entre a l6gica da vida e a légica da
escola e que, portanto, algumas coisas ndo fazem sentido, quando ditas nesse espago, assim

como algumas ideias ali defendidas também néo se aplicam ao cotidiano vivido.

4.3 Episodio 3: Projeto Dinossauro (Pré-escola 11, 2014)

Esse episodio estd constituido de seis cenas e apresenta a forma como a professora
prop0e e organiza seu planejamento por projetos. Optamos por demarcar o inicio e o término
de cada cena, mas mantivemos a enumeracao dos turnos de fala numa sequéncia que demarca

o principio e o fim do episodio, ja que constituem um mesmo projeto.

Cena 1: Tem cheiro de... Dinossauro! (Pré-escola I1)

Na roda, ap6s ouvir os relatos das criangas sobre o dia anterior, a professora pega a Coruja, 0 que significa que
assume a palavra. Ela mostra para as criangas uma caixa embalada que tem uma pequena abertura por onde deverdo
colocar a méo, a fim de tatear e tentar descobrir o que h4 ali dentro. Duas regras sdo dadas pela professora: a
primeira consiste em ndo espiar através da abertura e a segunda, em ndo revelar o que ha ali dentro (caso
descubram) para ndo estragar a surpresa. As criangas demonstram grande motivacao.

Imagem 8 — Caixa surpresa

Fonte: Acervo da pesquisadora

1. Professora: Vamos 14? Podemos comegar?
2. Criancas: Podemos!
A professora circula com a caixa no meio da roda para que cada crianga coloque sua mao dentro da mesma.
3. Professora: Coloca a mdo. Nao puxa! Achou?
4. Henrique: Sim!

5.  Professora: Descobriu o que é?

6. Henrique: Sim!

7. Professora: E como é que tu acha que é?
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8. Henrique: ((movimenta-se na cadeira para comegar a falar)).

9. Professora: Nao! N&o conta! Pode dizer se é mole, é duro, é grande, pequeno...

10. Henrique: E pequeno assim 6 ((faz um gesto entre os dedos expressando o tamanho)).

A professora passa para o seguinte.

11. Professora: Nao conta mais nada. (Vo)cé tem que fazer surpresa.

12. Henrique: E pequeno.

13. Professora: E ai, Aline? Que que tu achou? Como é que € isso dai? E pequeno? E grande?

14. Aline: E pequeno!

15. Professora: E? ((passa para 0 seguinte)).

16. Fernando: Pequeno.

17. Professora: E é mole?

18. Fernando: E mole.

19. Professora: E? E duro?

20. Fernando: E mole!

Enquanto passa a caixa para a proxima crianca, a professora a ajeita para evitar que o objeto apareca.
21. Professora: N&o vale espiar!

22. Jdlio: E se fosse lesma?

23. Criangas: ((risos)). Ahrrr... Eeeeecal!

24. Gabriel: E lesma, Henrique?

25. Professora: N&o pode contar.

26. Henrique: Eu ndo vou falar!

()
A professora passa a caixa por algumas criancas. Todas demonstram muita curiosidade e falam sem parar. A
professora segue com a proposta, mas as criangas apresentam-se agitadas e com dificuldade de ouvir o colega que
esta com a palavra.

27. Professora: Pxiuuu! Vocés tdo muito bagunceiros!

28. Maria: E duro... E... E duro. E duro e tem uma coisinha mole.

A pesquisadora intervém e comeca a conversar com as demais criangas para acalma-las. Ela incentiva as criangas
a observarem a expressao no rosto dos colegas. Enquanto isso, a professora passa a caixa ao seguinte.

29. Pedro: E duro.

30. Professora: E duro? E é grande ou pequeno?

31. Pedro: ((coloca a mdo dentro da caixa hovamente)) Pequeno.

A professora segue...

32.  Artur: (inaudivel)

33. Michel: E mole e pequeno.

34. Professora: Mole e pequeno?

35. Artur: E bem desse tamanhinho 6 ((faz um gesto entre os dedos expressando o tamanho)).

A professora continua passando a caixa.

36. Bruno: E mole e duro.

As criancas falam sem parar, algumas levantam, querem descobrir 0 que ha na caixa. A professora Ariane tem
dificuldade em conduzir a situacdo de modo que o direito de fala de cada um seja respeitado.

37. Professora: Senta! Ao invés de vocés ficarem gritando, olhem pro colega. Olhem pro colega!

A professora passa por Douglas, pela Mariana e pela Alice sem fazer perguntas.

()
38. Brenda: E um brinquedo ((sorri)).

39. Criangas: (falas paralelas) ((alguns gritos)).

40. Fernando: E massinha de modelar!

41. Professora: Pxiuuu! Eu acho que eu vou mudar a tatica! Sabe o que vamos fazer? Eu acho o seguinte...
42. Julio: Ahamm! Descobriiii!
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Imagem 9 — Descobri!

Fonte: Acervo da pesquisadora

43. Professora: E ai, Julio?

44. Jalio: Mais credo! Eu sou o cara! E mole e meio durinho parece... ((faz um gesto com a mdo como se
estivesse tateando)).

45. Criancas: (falas paralelas).

46. Julio: ((da uma piscada)) Nao! Eu sei o0 que que é. Eu sei...

47. Mauricio: Eu também sei que que é!

48. Julio: Eu sei o0 que que é ((continua fazendo um gesto com a mao como se estivesse tateando)). Eu e o
Mauricio /.../.

49. Professora: (inaudivel).

50. Gabriel: E duro e pequeno.

51. Professora: Ok! Antes de nds continuar... Antes de nés continuar, vou dizer um negocio pra vocés.

52. Jdlio: Posso /...

53. Professora: Nao pode! Antes de n6s continuar eu vou dizer uma coisa bem importante. N6s j& estudamos
tudo como estar dentro de uma roda: ouvir, falar no momento da Coruja, né?, ndo gritar/

54. Mauricio: E... Quand(0)... ((interrompe a professora)).

55. Professora: Eu td falando! E inclusive quando a prd ta falando. Entdo o seguinte: quem nédo souber estar
numa roda, respeitar quem esta numa roda, vai ter que perder o direito de estar na roda. Sera que é bom perder
o direito de estar na roda?

56. Criancas: Ndaao! (em coro).

57. Professora: Entdo? NGs temos que ouvir o colega, estar atento ao que ele esta falando, respeita-lo, respeitar
a vez dele — n&o s6 do colega, como da pré também, ndo gritar. O grito déi no ouvido da gente. Ndo falar todo
mundo junto porque dai ninguém se escuta; isso ndo é conversa, é bagunca, é gritaria. 1sso aqui... Eu ndo devia
ta falando isso aqui pra vocés de novo né? Devia estar falando isso pra vocés de novo??

58. Criangas: Ndaaao!

59. Professora: Quantas vez eu ja falei isso?

60. Gabriel: Cinquenta.

61. Professora: Entdo agora vai ter que ser assim entéo. Se vocés ndo estdo mais aprendendo a cuidar dos seus
colegas, a cuidar de todos como esté escrito ali ((aponta para as guias de convivéncia construidas com as criangas
e retoma os combinados mencionando as atitudes trabalhadas durante o Projeto Cuidador)).

Apo6s uma longa conversa sobre a importancia de ouvir o que o outro esté falando, a professora Ariane retoma a
proposta.

62. Professora: Tinha uma coisa aqui dentro.

63. Julio: Tinha? N&o tem mais?

64. Professora: Ta aqui dentro.

65. Julio: Ah, eu ja sei 0 que que é.

66. Professora: Essa coisa é grande ou é pequena?

67. Criancas: Pequena! ((em coro))

68. Professora: Ela é dura ou é mole?

69. Criangas: Dura! ((em coro))

70. Artur: Mais ou menos.

71. Bruno: Mais ou menos ((gesticulando)), mole e dura!
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72. Professora: Ta.

73.  Algumas criangas: E dura ((gritamy).

74. Professora: E que serd... Deu pra saber a cor dessa coisa?

75. Algumas criangas: Deu...Deu...

76. Artur: Verde.

77. Jdlio: Deu. E verde.

78. CNI: Branco.

79. Professora: Pera ai, como é que se vé a cor de uma coisa?

80. Criangas: (falas paralelas).

81. Julio: ((faz gesto movimentando os dedos para baixo e para cima)) Sente... Sente.

82. Professora: D4 pra sentir a cor?

83. Jdlio: Sim.

84. Maria: N&o.

85. Criangas: (falas paralelas).

86. Professora: Como é da para saber a cor entao?

87. Criangas: (falas paralelas).

88. Professora: Olhando. Vocés viram o que tem aqui dentro?

89. Artur: Cavalo.

90. Professora: Tu viu o que tem aqui dentro?

91. Artur: ((balanca a cabeca afirmativamente)).

92. Professora: Tu viu? Era o combinado era olhar aqui dentro?

93. Artur: N4&3o. E que eu senti ai dentro ((estica a mdo como se a colocasse dentro da caixa)).
94. Professora: N&o. A pro ta perguntando se deu pra ver a cor.

95. Artur: E, vi.

96. Professora: Da pra saber a cor? (...) Ai. Se vocés sabem a cor é porque vocés espiaram.

97. Artur: Eu senti.

98. Professora: N&o tem como saber a cor das coisas com a mao.

99. Criangas: (inaudivel) ((muitas olham para as proprias maos)).

100. Professora: ((risos)) Peguei vocés! Estdo espiando. Né? (...) Outra pergunta: qual é o cheiro entdo, que
tinha aqui dentro?

101. Criancas: (falas paralelas).

102. Jalio: ((fica em pé e comega a movimentar os dedos)) Cheiro de...

103. Ana: De doce.

104. Jalio: Cheiro de...

105. Henrique: De massa.

106. Professora: Como é que vocés sabem? Deu pra saber o cheiro?

107. Jdlio: ... Dinossauro ((apontando com o dedo para a professora)).

108. Professora: Qual é o cheiro do dinossauro?

109. Criancas: (falas paralelas).

110. Henrique: ((fica em pé)) E um rabo... E um rabo.

111. Professora: Ta! O que € que tinha aqui dentro entdo? ((bate com as maos na caixa)).

112. Algumas criancas: E um dinossauro ((muitos falam ao mesmo tempo)). E um dinossauro.
113. CNI: Cavalo.

114. Professora: Ta. Pera ai. Tem entdo 6, duas op¢des. Ou é um cavalo ou é um dinossauro.
Surgem ainda outras hipdteses: um sapo, uma bonequinha, um carrinho. Diante disso, a professora propde que
todos emitam a sua opinido por meio de uma votacdo. Muitas criancas levantam a m&o para mais de uma opgéo,
mas quando a professora pede para que levantem a méo, apenas as crian¢as que acreditam haver um dinossauro
dentro da caixa, a escolha por essa hip6tese € unanime.
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Imagem 10 — Votagéo

Fonte: Acervo da pesquisadora

115. Professora: Tem gente que acha mais de uma coisa ai né? Vamo vé? Ajudante... Ajudante...

116. Jalio: Abre. Dinossaaaauro.

Ana, a ajudante do dia, abre a caixa, e passa mostrando seu conteddo aos colegas.

117. Professora: O que é isso ai?

118. Criancgas: Um dinossauro (falas paralelas).

119. Professora: Um dinossauro.

As criancas se agitam para ver o dinossauro; todas querem pega-lo ao mesmo tempo. A professora intervém e
organiza a atividade de modo que todos possam pegar o dinossauro. Na roda, o dinossauro passa de mao em méo.
Neste momento as criancas falam de suas caracteristicas.

120. Maria: Ele é¢ marrom... Ele é azul forte em cima. /.../ e tem um rabo comprido.

(..)

121. Professora: Quantas patinhas ele tem?

122. Criancgas: Duas.

123. Professora: Sera? Olhem bem.

124. Algumas criangas: Trés.

125. Artur: Quatro ((faz gesto para mostrar a quantidade)).

(...)

126. Artur: Né pro, que ele tem quatro?

127. Professora: Por qué?

128. Artur: O os bragos dele.

()

Apos todos poderem pegar e observar o dinossauro, a professora segura-o novamente em suas maos, dando
continuidade a proposta.

129. Professora: Bom. Muito bem! Aten¢do! Atencdo pra minha pergunta agora, que essa pergunta é muito
importante. (...) Esse dinossaurinho aqui... Sera que existe dinossauro ainda?

130. Criangas: NAO.

131. Maria: S6 os fosseis.

132. Professora: A pergun(ta)... S6 os fosseis?

133. Maria: ((balanga a cabega afirmativamente)).

134. Henrique: Ah, faz tanta época que eles existiram.

()

135. Professora: Pergunta. Pergunta. Pergunta... Olhando pra esse dinossaurinho aqui/

136. Maria: E um fossil.

137. Artur: Um fésforo?

138. Professora: Sabemos muita coisa sobre um dinossauro?

139. Criancas: ((falas paralelas)).

140. Professora: Outra pergunta... Vocés gostariam de estudar sobre os dinossauros?

141. Criancas: SIM! ((alguns batem palmas)).

142. Professora: Vocés gostariam de pesquisar sobre eles?
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143. Criancas: SIM!

144. Professora: Mesmo?

145. Criangas: SIM!

()

146. Professora: Entdo... E quando a gente estuda sobre os dinossauros... Eu vou contar uma coisa pra vocés/
(...) Eu posso contar uma coisa pra vocés?

147. Maria: Pode.

148. Professora: Esse dinossaurinho aqui...

149. Mauricio: E o dinossauro rex ((fica em pg)).

150. Professora: E o dinossauro rex? Sera?

151. Pedro: N&o. E o f6ssil.

152. Professora: E um fossil? Eu ndo sei. Vamos ver... Mas eu tenho um segredo para contar pra vocés... Esse
dinossauro aqui/ (...) Ele ndo fica desse tamanho.

153. Algumas criancas: Ndo?

154. Professora: Ele cresce.

155. Maria: Tu coloca na &gua e ele cresce /.../ cresce cinguenta vezes.

156. Professora: E quanto sera que ele cresce?

157. Maria: Cinquenta por cento.

158. Criancas: (falas paralelas).

159. Professora: Olha s6. A pergunta é: quanto sera que ele cresce? Quanto vocés acham que ele cresce? (...)
((mostrando o dinossauro)) Esse dinossauro, ele vai crescer. A pergunta é: quanto ele vai crescer? Quanto vocés
a(cham). (...) Mostrem com a mao, quanto vocés acham que ele vai crescer. N&o precisa falar, s6 mostrar.

Imagem 11 — Tamanho do dinossauro

Fonte: Acervo da pesquisadora

As criancas levantam a mdo indicando mais ou menos o tamanho delas ao ficarem em pé. Apos a professora repete
a pergunta a cada crianca, oportunizando a fala de cada uma delas. Algumas criangas usam expressées como 50
por cento, 20 por cento e 50 vezes mas, ao serem questionadas sobre o que isso significa, erguem a mao indicando
a propria altura.

160. Brenda: Cem por cento.

161. Professora: Cem por cento? E quanto é cem por cento?

162. Brenda: ((fica em pé e estica a mao para cima)) E bem la no alto.

163. Professora: E?

164. Mauricio: E 14 no céu.

165. Professora: E vocg, Julio?

166. Jalio: Assim ((distancia os dedos, mostrando cerca de dez centimetros)).

(...)

167. Professora: E vocé Gabriel?

168. Gabriel: Cinquenta metros.
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169. Professora: Cinquenta metros? Quanto é cinquenta metros?

170. Gabriel: E da altura de um arranha céu ((apontando o dedo indicador para o alto)).

171. Professora: E o que que é um arranha céu?

172. Gabriel: E que é um prédio bem grande, uma coisa assim 6 ((fica em pé, com 0 uma méo sobre a outra e 0
dedo indicador de cada médo levantado)).

()

A seguir, a professora propde que enquanto estiverem estudando sobre os dinossauros, as criangas acompanhem o
crescimento do dinossauro que estava na caixa. Para isso, ela apresenta o inicio de um grafico.

173. Professora: Atencdo! Atencdo 6. Aqui nds temos o inicio de um grafico. TA? Aqui no cantinho diz assim 6,
“grdfico do crescimento do dinossauro”. Entdo nos vamos medir todos os dias o dinossauro pra nos vermos
quanto ele cresceu de um dia pro outro e pra nos ajudar pra notar o quanto ele cresceu nds vamos medir todo dia
ele no grafico. A medida, aqui diz assim “altura”, entdo essa linha ((mostrando no gréfico a linha que estava na
vertical))... Essa linha vai mostrar para nos a altura dele... O quanto ele cresceu todos os dias na altura dele.
Altura... O que é altura?

174. Michel: E de pé.

Algumas criangas fizeram gesto, erguendo a médo para mostrar que a altura se mede pela vertical.

175. Professora: Isso é assim 6 ((a professora faz 0 mesmo gesto antes realizado pelas criancas)). E pra cima. O
guanto ele cresceu pra cima. Essa linha aqui ¢ ((apontando para a linha horizontal no grafico)) é o “comprimento”.
O que é o comprimento?

Imagem 12 — Gréfico

Fonte: Acervo da pesquisadora

176. Jalio: E quando ele ficou comprido.

177. Professora: Comprido. Muito bem.

178. CNI: Tem que colocar o nimero que ele ta.

179. Professora: Muito bem. Entdo, n6s vamos medir a altura nessa linha ((aponta para a linha vertical)), o
tamanho que ele cresceu pra cima e o comprimento a gente vai medir o quanto ele cresceu pros lados. Pra comecar
nos vamos medir ele, vamos colocar ele aqui ((coloca o dinossauro na base do grafico)), para medir a altura e o
comprimento dele. A pré vai pegar um lapis pra nds marcar o hoje, o dia de hoje, o primeiro dia.

(...)

Apos registrarem no grafico a medida inicial do dinossauro, 0 mesmo é colocado em uma vasilha com agua para
gue possa crescer e ser observado diariamente pela turma. A professora Ariane da continuidade ao projeto,
propondo a construcdo de uma teia na qual séo registrados os conhecimentos prévios, dividas e hipéteses sobre o
qué e onde pesquisar sobre o objeto de estudo.

180. Professora: Entdo... Enquanto ele vai crescendo, a gente vai estudando ele... Sobre eles. Entdo a pr6 vai
escrever agora, e nds vamos comegar escrevendo 0 que a gente sabe sobre os dinossauros.

181. Aline: Eu ndo sei nada.

182. Criancas: (falas paralelas) Eu sei! Eu sei!

183. Professora: S6 um pouquinho. Espera ai entdo... Eu vou escrever aqui... ((escreve na cartolina enquanto
fala) “di-nos-sau”/

184. CNI: ...ro.

185. Professora: “ro”. Eu vou escrever aqui no meio, ta? Depois a pré passa uma canetinha pra ficar mais forte.
(...) Vamos comecar. Um por um vai levantando a mao... (...) Olha a pergunta, o que nds ja sabemos sobre 0s
dinossauros? O que voceés ja ouviram falar por ai...
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Imagem 13 — Teia

Fonte: Acervo da pesquisadora

(...)

186. Criancas: (falas paralelas).

187. Professora: Vai ter que levantar o dedo e eu vou mostrar, eu vou perguntar, porque sendo eu ndo consigo
escrever, eu ndo consigo nem ouvir. Podemos comegar? Brenda, o que vocé sabe sobre os dinossauros?

188. Brenda: Os dinossauros comem pessoa.

189. Professora: Comem pessoas? ((registra no cartaz)).

190. Criancas: (falas paralelas).

191. Professora: Alice... ALICE. O que vocé sabe sobre os dinossauros?

192. Alice: Botam ovo.

193. Mauricio: Eu que ia falar isso.

194. Pedro: Eu que ia falar.

195. Professora: Vocé... Se o colega ja falou ndo tem problema. T4? A gente ndo é obrigado a falar. Isso é
importante também, a gente fala o que quer, quando quer, mas se a gente ndo quiser, a gente também né&o precisa
falar, t4?

()

196. Professora: Artur.

197. Artur: Eles... Ahn... Eles comem diversas coisa. Comem coisas 14 de cima da &rvore ((aponta o dedo para
cima)).

198. Professora: Comem coisas de cima da &rvore?

199. Artur: Aquelas folhas/

200. Henrique: O dinossauro rex/

201. Professora: ((registra no cartaz)) “Co-me coi-sas de ci-ma da &r-vore”... E vocé Bruno? O que vocé sabe
sobre os dinossauros?

202. Bruno: Come folha e flor.

203. Professora: Folha e flor? (...) “Folha e flor” ((registra no cartaz)). Diga Maria.

204. Maria: Ahn...Eu sei que os dinossauros sédo... Um pouco deles sdo ve, ve-te, ve-te-ta-ria-nos ... um deles séo,
uma das espécies deles séo vegetarianas.

205. Professora: S8o vegetarianos?

206. Maria: ((mostra apenas um dedo da méo)) Uma espécie.

207. Professora: Uma espécie?

208. Maria: E, bem altona ((abre os bragos para cima para dar a dimensdo do tamanho)) mas s6 que é verde.
209. Pedro: O, 6... A Pepa Pig do George tem um dinossauro verde.

210. Criangas: (falas paralelas).

211. Professora: E vocé / e vocé Michel, o que vocé sabe sobre os dinossauros?

212. Michel: Eles correm.

213. Professora: “Eles correm” ((escreve no cartaz)). Que mais?

214. Mauricio: Jogam fogo.

215. Henrique: Eles ndo jogam fogo /.../.

216. Professora: Eles jogam fogo?

217. Criancas: NAO!

218. Professora: N&o. S6 um pouquinho... Mauricio, tu acha que eles jogam fogo?

219. Mateus: (inaudivel).

220. Professora: O que tu acha?

221. Henrique: N&o! E s dragdo que joga fogo.
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222. Michel: E comem bichinho.

223. Professora: Ta. Michel. Eles correm e que mais?

224, Michel: E eles comem os bichos.

225. Professora: “Comem os bichos” ((registra no cartaz)).

226. Artur: Ele bate muito os pé e treme muito /.../ na floresta.

227. Professora: “Bate os pés” ((escrevendo no cartaz)) “e treme”?

228. Artur: E treme /.../ na floresta.

()

229. Michel: E também... E também eles ficam se mordendo.

230. Maria: E além /.../ Dinossauros comem outros, dinossauros comem outros dinossauros. Os dinossauro rex
comem os dinossauro pequenininho.

231. Professora: Eles comem outros dinossauros? ((registra as duas Gltimas falas)).

232. Maria: Aham. Os dinossauros rex comem os dinossauros pequenininhos.

()

233. Professora: Ana?

234. Ana: Quando eles ndo acham comida eles comem carne.

235. Jdlio: Carne do qué, fia?

236. CNI: De dinossauro.

237. Maria: N&o de humanos.

238. Criangas: (falas paralelas).

239. Professora: ((inicia o registro)) “Carne humana’?

240. Jualio: Nao existe humano dali.

241. Professora: Né&o existe? Espera ai que eu vou escrever isso ai.

242. Henrique: S6 os homens das pedras ((risos)).

243. CNI: Eles comem carnica.

244, Professora: ((escrevendo)) Ta. Eles comem carnica, carne humana e o que mais?

245. Henrique: Carnica, argh ((gesticula com as méos imitando o gesto do dinossauro devorando algo)).
()

246. Michel: Uns sdo de estimacéo.

247. Professora: Tem de estimac&o dinossauro? ((anota no cartaz)).

248. Michel: Tem... Uns que séo filhote de dinossauro ((gesticula, movimentando as méos para baixo, mais ou
menos na altura da cadeira, dando a dimenséo do tamanho)).

()

249. Douglas: E também os dinossauros séo brabos.

250. Professora: “Sao bravos”? ((registra)).

()

251. Douglas: Eles... E, quebram as casas.

252. Professora: “Eles quebram as casas”? ((toma nota)).

253. Julio: Nao tinha casas.

254. Henrique: /.../ das cavernas.

255. Criangas: (falas paralelas).

256. Artur: Eles tinham dentes afiados.

257. Professora: ((escreve no cartaz)) “dentes afiados”.

()

258. Aline: Eu sei também sobre os dinossauro que eles comem, que eles comem grama e que eles rogem (do
verbo rugir) muito alto.

259. Professora: Rogem? ((toma nota)) “Rugem alto e comem grama”.

260. Aline: Eles rogem muito alto.

A atividade continua por mais alguns minutos e todas as hipdteses sao registradas pela professora.

Cena 2: “Me deixem eu falar!” (Pré-escola I1)

A aula inicia com as atividades de rotina (bom dia; ajudante do dia; contagem dos colegas) na roda de conversa.
Estavam presentes 12 estudantes, sendo 6 meninos e 6 meninas. A professora explica que as criancas ficardo trés
dias sem aula devido a um curso de formagao continuada para os professores (na sexta-feira) e a chegada do final
de semana. Na sequéncia a professora retoma o Projeto sobre Dinossauros.

261. Professora: Ontem entdo, nés... Comegamos um projeto novo. Né?

262. Artur: Dos dinossauros.
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263. Professora: Isso, dos dinossauros. E entdo, a gente fez uma teia com tudo o que a gente gostaria de estudar,
né? E a gente se comprometeu a dar uma olhadinha num dinossauro pra ver se ele ia crescer ou ndo, né? E quanto
ele ia crescer. E ai a gente construiu um grafico ((aponta para o grafico que estd exposto na parede)) que é onde
mede a altura dele e o comprimento dele. E o gréafico ta la ((aponta novamente)). Entéo eu vou pegar o gréafico e
eu vou pedir para a Maria que é minha ajudante ir ali no banheiro e pegar o potinho inteiro. Ndo pega s6 o
dinossauro, pega o potinho inteiro, com cuidado pra ndo derramar a agua e traz pra nés observar.

()

264. Maria: ((aproxima-se da roda trazendo o pote com o dinossauro dentro)).

265. Artur: Ahn... Oia o tamanho dele!

266. Professora: ((coloca o grafico no chéo, no centro da roda)) Observem aqui / 0 nosso... dinossauro ((pega o
pote com o dinossauro)). E ai?

Mais do que o interesse em medi-lo, as criancas manifestam o desejo de pega-lo nas méos. A professora consente
e adverte para que tomem cuidado a fim de ndo estraga-lo. Enquanto o manipulam, as criangas destacam algumas
de suas caracteristicas.

Imagem 14 — O dinossauro cresceu

Fonte: Acervo da pesquisadora

267. Henrique: Ele é peludo. Ele é peludo ((enquanto segura e observa o dinossauro)). /.../ Ele é igual uma
esponja, ((movimentando os dedos das méos como se estivesse sentindo a textura de algo)) parece uma esponjinha
((passa para a Brenda))

268. Brenda: (inaudivel) ((olha e passa para Julio)).

269. Jalio: /... / ele é que nem uma esponjinha ((observa e passa para Douglas)).

270. Douglas: ((observa, faz uma careta e passa para o Artur)).

271. Criangas: (falas paralelas).

272. Artur: (inaudivel).

Enquanto as criancas falam paralelamente, Artur passa o dinossauro para Alice que passa para Ana, que passa para
Maria; todos observam mas ndo conseguimos perceber se fazem algum comentario. Maria, por sua vez repassa
para Aline que tenta falar mas ndo é ouvida pela turma. Entdo, a menina resolve chamar atencao para o seu direito
de fala.

273. Aline: O pro... O prd... O PRO... ME DEIXAM EU FALAR.

Todos silenciam e olham para a colega.

274. Aline: Ele é igual uma massinha ((passa o dinossauro para o Pedro)).

275. Criangas: (falas paralelas).

276. Professora: Deixa a opinido dela. Tem que respeitar a opinido dela.

277. Pedro: ((brinca um pouco com o dinossauro em suas maos e passa para Michel)).

278. Michel: ((acaricia o dinossauro)) Ele é macio ((passa para Mariana)).

279. Mariana: Ahn!

280. Michel: E as perna dele séo muito fortonas ((passa as maos nas proprias pernas para cima e para baixo)).
281. Professora: ((pega o dinossauro)) Bom. Vamos medir agora? A prd vai colocar ele ai pra ver o quanto ele
cresceu.

A professora Ariane coloca o dinossauro na base do grafico e faz as marcacfes com lapis de escrever.

()

282. Professora: Deem uma olhadinha aqui no nosso grafico pessoal. Esse era o tamanho dele ontem, ai hoje é
o dia dois ((registra no gréafico)). (...) Atengdo... Entdo ontem ele tinha esse tamanho né ((mostra a demarcacao
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feita no grafico))? Hoje ele tem tudo isso de tamanho ((passa o lapis mostrando o registro da dimensao atual do
dinossauro)). Vocés acham que ele cresceu pouco ou bastante?

283. Jalio: Pouco.

284. Professora: Comparando com o de ontem... comparando com o de ontem...
285. Maria: Bastante.

286. Professora: Comparando com o de ontem, cresceu pouco ou cresceu bastante?
287. Algumas criancas: Bastante.

288. Outra criancgas: Pouco.

289. Professora: Hein? Que (vo)cés acham?

290. Artur: ((levanta o dedo)) O pr6, faz uma votagéo.

291. Professora: Quem acha que ele cresceu pouco levanta a mao.

Trés criancas levantaram a méo.

292. Professora: Quem acha que ele cresceu mais ou menaos, nem muito nem pouco?
Quatro criangas levantaram a méo.

293. Professora: E quem acha que ele cresceu muito comparado com ontem?

Onze das doze criangas levantaram a mao.

294. Professora: Eu também acho que ele cresceu bastantinho.

(.)

Cena 3: Tém alguns animais que parecem dinossauros, mas nado sao (Pré-escola I1)

A aula inicia com as quinze criangas presentes. A professora pede que contem um acontecimento do final de
semana, recordando a necessidade de primeiro pensar, para tornar a fala mais organizada. Embora envolvidas, as
vezes as criangas se dispersam e a professora tem o papel de “chama-las” para a roda e para o objetivo desta,
ressaltando a importancia de respeitar a fala do outro. (DIARIO DE CAMPO, 09.12.2014).

Ao encerrar a roda, escolhem o ajudante do dia, contam os colegas e recomegam a fazer o cartaz do gréafico do
dinossauro, tendo em vista que uma funcionéria da escola colocara fora a 4gua da vasilha na qual estava o
dinossauro com o qual se iniciou o projeto.

Imagem 15 — Recomegando as medidas

Fonte: Acervo da pesquisadora

295. Professora: Entdo como a pré... O, vocés viram né, mais cedo o que a prd fez ali? Ent&o, a pro apagou as
medidas que a gente tinha feito do outro. Vocés viram? (...) Muito bem. Esse aqui entdo ((mostra outro dinossauro
que sera colocado no lugar do primeiro)) é o mesmo dinossauro que a gente tinha visto aquele dia?

296. Criancas: Nao.

297. Henrique: Esse é o brancossauro (brontossauro).

298. Professora: E, esse é 0 brancossauro (brontossauro)?

299. Maria: Esse ai é, é um vegetariano.

300. Professora: E um vegetariano?

301. Michel: Ele tem um pescocéo ((fica em pé e levanta a mdo bem para o alto, dando a dimenséo do tamanho))
e ele come as folhas ((forma uma espécie de boca com as médos, abrindo e fechando- a rapidamente)).

302. Julio: Ele é um brancossauro (brontossauro).

303. Professora: Um brancossauro... Vamos medir ele aqui ((abaixa-se colocando o dinossauro na base do grafico
que esta no centro da roda))... Entdo hoje voltou a ser o primeiro dia que nds vamos medir...
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A professora retoma as linhas para medir o dinossauro e recomegcam o registro da altura do mesmo, as criancas
ficam dispersas e a professora precisa retomar alguns combinados com a turma, principalmente em relacdo ao
respeito com os colegas para que todos pudessem enxergar e acompanhar a atividade. Novamente, todas as criangas
pegam o dinossauro nas maos e atribuem-lhe caracteristicas; apés colocam o dinossauro numa vasilha com agua
para que possam acompanhar o seu crescimento diariamente.

304. Professora: Muito bem... Hoje a tarefa é... Bom. A primeira tarefa entdo de hoje (...) N6s fizemos aquele dia
nossa teia igual... (...) Uma teia de aranha né? ((dirige-se até a parede onde a teia esta exposta)).

305. Criangas: Aham.

306. Professora: E dai a gente escreveu junto um monte de coisas, lembram? Um monte de coisas... E ai pensando
em tudo o que vocés escreveram, a primeira coisa que a pro pensou sobre isso é que a gente precisa entéo,
conhecer os dinossauros... Conhecer como eles sdo... O corpinho deles... Como eles s&o... Quantos deles existem?
Quantas espécies?... Vamos dar uma olhadinha... Vamos tentar procurar... Encontrar... Como é que ele é de
verda(de), como era o dinossauro, t&? Pessoal... (...) Bom. A tarefa de hoje é a seguinte... Entdo antes de nos
comecar a estudar tudo aquilo ali que vocés me disseram, né?... O que que ele come? /.../. Como é que ele nasce?...
Como é que ele vivia?... Por que que ele sumiu?... Por que que tem 0sso embaixo da ter(ra)?... Tudo aqui(lo)...
Antes de a gente comecar a estudar tudo isso € importante que a gente reconheca o dinossauro... Saiba dizer assim
0... Isso aqui € um dinossauro e isso ndo € um dinossauro. Sabe por qué? Porque eu fiz algumas pesquisas e tém
alguns animais que parecem ser dinossauros mas nao sao...

307. Maria: Ah, tipo... ((levanta o dedo))/

308. Professora: ... Entdo a tarefa de hoje é procurar...

309. Criangas: (falas paralelas).

310. Professora: (...) Atengdo. A tarefa de hoje é... N6s vamos nos dividir novamente entre as equipes e nds vamos
procurar nos livros, observar nos livros os dinossauros. Nos vamos localizar s6 os dinossauros. Nés vamos fazer
leituras de/ uma leitura das imagens... Bom 6, a gente vai v(er). (...) N6s vamos entdo, identificar aonde tem
dinossauro. Olhamos... Bom! Isso é um dinossauro? Por qué? Ai vocés vao olhar para o dinossauro e vocés vao
ver o que todos os dinossauros tém. As... Por exemplo, quais sdo as caracteristicas que todos eles tém igual. Se...
Bom... Eu achei uns quatro, cinco dinossauros aqui pro... Todos eles tem 0 qué? Quais sdo as mesmas coisas que
todos tém? Pra gente entdo caracterizar... Descobrir assim ... Que que tem... O que define/ definem o que é um
dinossauro... Como é que eu sei que isso aqui € um dinossauro e ndo é um lagarto? Como é que eu sei que isso
aqui é um dinossauro e nao é um passarinho? Como é que eu sei/

311. Henrique: (inaudivel).

312. Professora: Isso! Entdo € isso que vocés vao observar, o que faz um dinossauro ser um dinossauro. Se nés
tivermos ddvidas, nés podemos ler as palavras também... Mas hoje é...

313. Brenda: Eu néo sei /.../ (ler).

314. Professora: Nos vamos olhar as imagens... As imagens... Nds vamos procurar nos livros as imagens e vamos
definir... Bom. Isso é um dinossauro. Por qué? O que que tem que todos esses dinossauros tém?

315. Pedro: A boca.

316. Maria: Dente.

As criancas voltam para seus lugares formando grupos, a professora disponibiliza um conjunto de livros e
enciclopédias sobre dinossauros e retoma a problematizacdo feita no primeiro dia do projeto por meio da
construcdo da “teia”, relembrando os suportes de pesquisa levantados pelas criangas “museu; assistir filme; na
internet; escavando; no computador; fazendo experiéncia; e, na biblioteca/com livros”. A professora destaca que
irdo pesquisar em todos os lugares mencionados, e que ja estdo fazendo uma experiéncia sobre o crescimento do
dinossauro e na atividade proposta poderdo pesquisar em livros. Ela retoma a importancia de observarem as
caracteristicas que os dinossauros ttm em comum, a fim de definir o que é um dinossauro.

(...)

317. Luis: N6s vamo i até no museu?

318. Professora: N&o sei amor, se nds vamos até o museu.

319. Henrique: Museu... Uh... Uh...

320. Jalio: Prd. Né que no museu, tem coisa s6 antiga?

()

A professora distribui os livros para as equipes, destacando que além de observar, procurar e encontrar 0s
dinossauros, as criangas também tém a tarefa de dividir os livros, fazendo o trabalho em “equipe”. Julio relembra
dos “cuidadores”. As criangas mostram-se muito empolgadas com a atividade, viram as paginas com brilho nos
olhos e fazem comentarios como: “olha aqui um dinossauro rex”, “que massa”, “olha, olha o rabo dele”, “olha o
fossil”.
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Imagem 16 — Caracteristicas dos dinossauros

Fonte: Acervo da pesquisadora

Cena 4: Confrontando as hipoteses iniciais com o conhecimento construido (Pré-escola

)

A aula comeca com a roda de conversa e atividades de rotina. Ap6s, a professora Ariane retoma a experiéncia
relacionada as medidas do dinossauros; novamente todas as criancas tém a oportunidade de pegé-lo nas méos e
observa-lo para depois tirar as medidas do segundo dia e registrar seu crescimento no grafico. Em seguida, a
professora encaminha a retomada do Projeto a partir da “teia”.

321. Professora: Bom, agora eu vou dar uma olhadinha na nossa teia ((olha para a parede na qual a teia esta
exposta)), essa teia que nos fizemos sobre o que nds vamos estudar, sobre 0s dinossauros... O que a gente ja sabe...
O que a gente ndo sabe... O que a gente gostaria de saber, né? Olha s6 ((retira a teia da parede e a leva para a
roda, segurando-a de modo que todos enxerguem))... Entao, ontem a pro s6 passou a canetinha pra vocés saberem
0... A parte azul séo as coisas que a gente sabe ou as coisas que a gente acha que sabe sobre dinossauro... A parte
laranja sdo as perguntas, ta? E a parte rosa sdo os lugares que a gente pode pesquisar, que vocés me disseram,
certo?

322. Pedro: Museu.

323. Professora: E ai eu estava... Eu estava observando aqui algumas coisas,/

324. Aline: No computador.

325. Michel: Na internet/

326. Professora: Pessoal, pxi, pxii... Escutem a pré... Vocés ontem... Na semana passada vocés colocaram o
seguinte... Algumas certezas que vocés tinham... Que... Os dinossauros tém dentes afiados... Bom. Ontem a gente
fez essa... As caracteristicas dos dinossauros né? ((aponta para o cartaz no qual registraram as caracteristicas
encontradas por meio da pesquisa em livros)). A gente olhou nos livros varios dinossauros pra saber como eles
sdo de verdade. Como é que é a diferenca de um dinossauro para outros bichos. Entdo... Mas antes de vocés
descobrirem como é um dinossauro mesmo, vocés escreveram algumas coisas aqui ((referindo-se a teia)). Entao
agora a pro vai ler pra gente ver se é verdade ou ndo... Se vocés aprenderam alguma coisa diferente, ou ndo, do
gue vocés escreveram antes aqui. Por exemplo... O que a gente aprendeu ontem sobre o dinossauro? Ahn... Tem
a ver com isso aqui, por exemplo... Ahn... Deixa eu ver... Aqui 0... Eles sdo... Deixa eu achar aqui o que vocés
escreveram... Uns ficam na agua?

327. Henrique: Sao grandes.

328. Luis: Nao sdo grandes, alguns sdo pequenininhos.

329. Professora: Os dinossauros, alguns ficam na agua?

330. Criancas: NAO!
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331. Professora: N&o. Ontem nos aprendemos o qué?

332. Luis: Que os dinossauros eles /.../ 14 na 4gua... Tem que... Tem que... Tem caminhar pra ser dinossauro.
333. Professora: Muito bem. Entdo nds descobrimos ontem que essa informagéo entdo n&o esta certa. (...) A
gente descobriu que essa informagéo aqui, “uns ficam na dgua”, ndo é certa. Por qué? Porque ser dinossauro
tem que sé ((movimenta a mao para cima e para baixo))/

334. Artur: Caminhar na terra.

335. Professora: Caminhar na terra... Se for... Se tiver dentro da agua, é um outro tipo de animal que vivia
naquele tempo... E aqui diz assim 6, “dinossauros voam” ((mostrando o registro feito na teia)). Voam?

336. Criancas: NAO!

337. Professora: Nao. Dinossauro € sd bicho que anda na terra. Né? (...) Certo? Entdo agora a minha pergunta
é a seguinte... O que que eu fago com essas informagGes?

338. Artur: Xis... Faz um xis.

339. Professora: Fago um xis?

340. Artur: Sim.

341. Professora: E ai pess(oal)... Fago sé o xis ou mais alguma coisa?

342. Michel: Faz uma bola.

343. Professora: Ta... Entdo eu vou fazer um xis aqui dizendo que ta errado isso entdo. Eles ndo voam e eles
ndo... Aqui 6, ta dizendo voam ((faz um xis sobre a palavra voam)).

(.)

Imagem 17 — Revisitando a teia

Fonte: Acervo da pesquisadora

344. Professora: Bom. Ai vocés me fizeram algumas perguntas... Aqui diz assim ((segurando e apontando para a
teia)). (...) “Em que época morreram?”, “Como foram parar aqui no Brasil os ossos embaixo da terra?”, ahn...
(...) Uma das perguntas do projeto era entdo, “que época que eles morreram?”’, “que época que eles viveram?”,
“como é que eles foram parar, os o0ssos aqui no Brasil?”, a pro percebeu que nos precisamos estudar a época em
que os dinossauros viveram.

()

345. Maria: ((levanta o dedo)) Pro, eu tenho um per(gunta). (...) E que eu vi um filme de como é... Ahn.. Os
dinossauros viveram antes/

346. Henrique: E... Eu sei... Por trés periodos.

347. Maria: N&o. Ahn, ahn/

348. Henrique: Foi sim... No meu diz, no meu diz.

349. Maria: (inaudivel).

350. Professora: Bom. Entdo € o seguinte, a minha pergunta é... Entdo como é que... Ahn... Uma boa pergunta
né? Como é que... Em que época os dinossauros viveram? Né? Ahn... Como era o tempo em que eles viveram? O
que que aconteceu 14? Como é que era? Como é que vocés acham que era?

351. Maria: Eu acho que tinha um vulcéo que explodiu ((gesticula levantando os bragos, como que para mostrar
a explosdo)), dai o/

352. Criangas: (falas paralelas).

353. Professora: N&o! Ahn ahn... Atencéo para a pergunta que eu fiz..

354. Michel: Foi um meteoro... Pré... Eu vi no livro, foi um meteoro.

355. Professora: Vou repetir a pergunta. Como é que era 14? Como é que era aquele tempo 1a? (...).
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(.)

357.
358.
359.
360.
361.
362.
363.
364.
365.

(.)

366.

()

367.
368.
369.
370.
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Michel: Era um monte... Era um monte... Era um monte de macaco.

Fernando: Um monte de terra.

Professora: Um monte de terra? Alice?

Alice: Eu acho também que é um monte de terra e agua.

Professora: E agua?

(...)

Gabriel: Tinha... Tinha arvores e gama (grama)... For (flor)... Ahn... (inaudivel) e montanhas so.

Artur: Eu acho que era uma foresta (floresta).

Michel: Ahn... Eu acho que o tiranossauro rex, ele, ele, ele brigava com os outros também.

Professora: Ta mas agora nés estamos falando do espago. Como sera que era o tempo dos dinossauros?

Bruno: Eu acho que la da época dos dinossauros ndo existia pessoa ndo. S6 /.../ e agua...

Ana: Eu acho que s existia &gua, terra e arvore...E /.../.

Professora: E vocé Brenda? O que vocé acha? Como é que era 14?

Brenda: Um monte de terra e agua.

Jalio: Eu acho que tinha &rvore bastante e /.../... E tinha vulc&o e tinha bastante grama e flor, &gua e também

/.../ dinossauro /.../ e s6.

371.
372.
373.
374.
375.
376.
377.
378.
379.
380.
381.

Henrique: ((ajeita-se na cadeira)) Tinha arvore, planta, vulcéo, /.../ e sé.
Professora: E, ha quanto tempo foi isso?

Michel: Mil anos.

Professora: Ta. S6 um pouquinho... Mil anos atras? E o que que tu acha Maria?
Maria: Eu acho que ha mil... Setenta mil anos.

Professora: Atras?

Maria: ((balanga a cabega afirmativamente)).

Artur: Eu, dez.

Professora: Dez mil anos?

Artur: ((balanga a cabega afirmativamente)).

Alice: E eu, quatro.

Muitas criangas opinam sobre essa questéo.

382.
383.
384.
385.
386.
387.
388.
389.
390.

(.)

391

Professora: Bom. E como é que sera que era o clima? Assim, era frio? Era calor? Chovia? Nao chovia?
Henrique: Era calor.

Artur: Mais ou menos.

Professora: E tinha pessoas la, ser?

Criangas: NAO!

Henrique: S6 os homens das cavernas.

Professora: Entdo tinha homem ou n&o tinha?

Artur: Tinha homem.

Henrique: Tinha.

Professora: Bom ((levanta-se e pega um livro que esta sobre a mesa, retornando a roda)). (...) Eu trouxe hoje

entdo, este livro que a gente olhou ontem as imagens e eu descobri que neste livro conta como foi/como era/ (...)
Como é que era o tempo dos dinossauros. Entéo é o seguinte... Na verdade, “os dinossauros existiram hd duzentos
e trinta e um milhoes de anos atras”.

Imagem 18 — O livro como instrumento de pesquisa

Fonte: Acervo da pesquisadora
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392. Criangas: NOS(sa).

393. Professora: Ha duzentos e trinta e um anos/ trinta e um milhdes de anos atras ndo existiam pessoas ainda.
(...) Nem os homens da caverna. Os homens da caverna foram comecar a existir ha muitos e muitos e muitos
milhdes de anos pra frente. Ta?

()

394. Julio: Eu acho que os pirata foram na frente...

395. Professora: Ndo tinha pessoas naquela época. (...) Ah, mas e os homens das cavernas? (...) Vamos dar uma
olhadinha aqui 6 ((pegando outro livro)), que aqui tem a época em que os homens das cavernas apareceram ta?
((folheia o livro)) Mas aqui diz o seguinte... Aqui diz o seguinte ent&o... Vamos ver quando que o primeiro homem
surgiu, pra gente ter uma nogdo de quanto tempo... H4 quanto tempo antes/depois dos dinossauros eles
comegaram a existir... Olha so... O... Os dinossauros existiram... Existiram ha duzentos e trinta e um milhdes de
anos atras, ta? Ja, os primeiros que comegaram a evoluir e se tornar parecido do que nds somos hoje, pessoas, 6
((mostra imagens de primatas))... Parecido... Foi ha vinte e trés milhdes de anos atras. O que/qual é o nimero
maior? Duzentos e trinta e um ou vinte e trés?

396. Algumas criangas: Vinte e tr(€s).

397. Artur: Duzentos.

398. Mauricio: Vinte e trés.

399. Professora: Vou perguntar de novo. Qual é o ndmero maior? (...) O... Escutem. Duzentos e trinta e um ou
vinte e trés?

400. Vérias criancas: Duzentos e trinta e um ((algumas criancgas até ficaram em pé para responder)).

401. Professora: Entdo, em duzentos e trinta e um milhdes de anos atras surgiram os dinossauros, em vinte e trés
milhdes de anos atras comegaram a surgir, devagarinho, as pessoas ((mostra novamente as imagens do livro)).
(...) O primeiro homem assim... Parecido com nés mesmo, com homem e com mulher, igual a gente, com 0 mesmo
corpo da gente comecou a surgir em ((procura pela informagéo no livro))... Deixa a pro ver a data bem direitinho
aqui no li(vro)... Namero? Nao tem namero... Mas é por esta época, ou seja, 0s homens comeca(ram)... As pessoas
comecaram a surgir BEM DEPOIS que os dinossauros viveram e morreram. Certo? Entdo @, ndo existiam pessoas
naquela época, entdo ndo existiam armas, ndo existiam casas, os dinossauros entdo ndo comiam pessoas.

402. Henrique: Eu queria saber uma coisa. Prd, eu queria saber uma coisa...

403. Professora: Diga Henrique.

404. Henrique: Que... Antes dos dinossauro viver o qué que... Ahn viveu?

405. Professora: Antes dos dinossauros?

406. Henrique: Bom. Antes dos dinossauros... Antes...

407. Professora: (...) Antes dos dinossauros existirem... Bom... A pr6 ndo sabe mas a prd pode pesquisar. (...)
Vamos pesquisar? Querem colocar isso 14 ((aponta para a teia))?

()

409. Professora: Entdo t4, entdo vou escrever 14 ((levanta-se e anda em dire¢8o a teia, comegando a escrever)).
“O que...”, a pergunta, qual é mesmo?

410. Maria: O que... O que...

411. Michel: O que existia antes dos dinossauros?

412. Professora: ((faz o registro da pergunta na teia)) Ok. Coloquei a pergunta na teia pra nds pesquisar isso
também. (...) Mas antes vamos entdo... Entdo hd vinte... H4 vinte ndo, ha duzentos e trinta e um milhdes de anos
atras comegaram a surgir os dinossauros, porém... Porém... Realmente o mundo ndo era do jeito que é hoje. T4?
O mundo hoje ele ¢é ((levanta-se e pega um globo terrestre, levando para a roda)) assim.

413. Henrique: Né pro, que tinha pais?

414. Professora: Calma gente... J& chegamos la... O mundo era assim ((gira o globo))... Como é que é... Ahn... O

nosso mundo hoje é assim ((aponta para o globo)). Como é que é o nosso mundo hoje? Me digam, como que ele
é?
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Imagem 19 — A Terra

Fonte: Acervo da pesquisadora

415. Maria: E redondo.

416. Professora: Ele é redondo. Que mais?

417. Maria: ((faz gestos imitando ondas)) Ele tem rio... Temrio...

418. Henrique: Rio... MAR...

419. Professora: O que tem na parte azul?

420. Criancas: MAR.

421. Bruno: E o oceano.

422. Professora: E o oceano... E o mar.

423. Artur: Embaixo...

424. Professora: Calma... Calma... Calma... E a parte colorida é o qué?

425. Maria: Aterra.

426. Pedro: Os paises.

427. Professora: A terra e 0s paises ((permanece girando o globo)). Mas nem sempre a Terra foi assim.

428. Mauricio: Como?

429. Professora: Por exemplo, na época dos dinossauros, a Terra, o planeta Terra ndo era assim...

430. Henrique: Eu sei como era, tudo as terras ((levanta as maos, virando-as para o centro))/ (...) Que... E que
todas as terras eram s6 uma terra grande assim ((fazendo gestos para demostrar a dimenséo da Terra)).

431. Professora: Muito bem... Muito bem Henrique. No comego... Que comeca, bem no comecinho... Ahn, quando
comecgou a surgir as espécies dos dinossauros... A Terra ((girando o globo))... Todas essas partes coloridas eram
bem juntinhas, ou seja, aqui ta... O esse aqui verde é o Brasil ((localizando e apontando no globo)).

432. Bruno: Brasil.

433. Professora: Entdo, pertinho do Brasil e dos outros pais(es)... Todas essas partezinhas coloridas, todas,
todas, todas, todas (es)tavam bem juntinhas aqui.

434. Henrique: Prd, o Japao era grudado no Brasil ((junta as maos))?

435. Professora: Nao sei... Nao sei... Porque naquela época ndo tinha o0 nome do pais, Japdo. Era tudo um pedaco
soO de terra (...). Entdo o que que aconteceu? Como era tudo juntinho, os dinossauros nadavam?

436. Criancas: Naaaao.

437. Professora: Eles precisariam nadar?

438. Criancas: N&o.

439. Professora: N&o. Por qué? Porque eles ndo precisavam atravessar 0 oceano pra ir pra outra terra... Eles
andavam entre a terra. Entdo, sera que algum dinossauro passou pelo Brasil?

440. Algumas criancas: NAO.

441. Maria: Passd... PASSOU ((balancando a cabeca afirmativamente)).

442. Professora: Por qué? (...) Ele podia, eles podiam andar por onde eles quisessem porque ndo precisava
passar pelo mar. (...) Eles andavam por toda a Terra porque era tudo grudadinho. Entéo, respondendo a pergunta
de vocés... E claro que hoje, a gente encontra 0sso de dinossauro também no Brasil... E, em outros paises também,
porque antes era tudo grudadinho... Entao eles andavam por tudo. (...) Mas ai a Terra foi mudando, o clima foi
mudando e os dinossauros foram mudando... E as eras... Os tempos... Ahn... As pessoas... Ahn... Os cientistas
deram nomes pra cada mudanga que acontecia no Planeta até chegar a esse jeito que esta agora ((apontando para
o0 globo terrestre)), eles deram um nome. E cada mudanga que acontecia, mudava também o clima... Ndo s6 a
terra... Mudava a terra. Mudava os dinossauros. Ta? E, por isso que a pro trouxe o livro de volta, porque ele
explica bem direitinho pra nés o que aconteceu ((larga o globo e pega o livro)). Entdo olha sé... No inicio, quando
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surgiu os dinossauros, a Terra 6, ndo era divididinha, ela era assim ((mostra uma imagem do livro)), olhem. Eles
sdo juntinhos ou ndo sdo? Ta aqui 6 ((aponta para a imagem da Terra)). Olhem... Eles tdo grudados ou néo tdo?
A terra ta grudada ou ndo?

(.)

Imagem 20 — Era tudo um Unico pedago de terra

Fonte: Acervo da pesquisadora

443.
444,
445,
446.
447.
448.

Professora: Olhem. Eles ndo t&o uns ligados nos outros, os pedacinhos de terra?

Jalio: Nao.

Algumas criancas: Sim.

Professora: Sim ou ndo?

Criangas: SIM.

Professora: Sim, olha aqui 6 ((mostra na imagem)). Olha ali é... Olha ali onde est4 ali o Brasil, 6. (...) Bom.

Entdo, a primeira fase... Quando os dinossauros comegaram a surgir na Terra, entdo a Terra era assim ((aponta
para a imagem do livro))... Era tudo grudadinho os pedagos de terra... Olhem aqui 6, aqui aparece se fosse
dividido... O Brasil estaria aqui 6... Entdo poderia passar dinossauro por tudo aqui 6... Eles poderiam ter passado
pelo Brasil?

(.)

449,
450.
451.
452.
453.
454,

Bruno: N&o. N&o.

Algumas criancas: Sim.

Bruno: Sim. Sim.

Professora: Poderia ou ndo?

Algumas criangas (inclusive o Bruno): Sim.

Professora: Por exemplo, se... Descobriram por exemplo que havia 0ssos de dinossauro por aqui... Aqui na

Argentina, aqui no lado do Brasil. T4? Os dinossauros poderiam entdo ter passado pelo Brasil?

455,
456.
457.
458.
459,
460.
461.

Algumas criancas: Sim.

Outras criangas: N&o.

Professora: Sim ou ndo?

Criangas: Sim.

Professora: Eles passa(ram)...

Pedro: Sim. Porque é tudo grudado.

Professora: Porque é tudo grudado, olha aqui 6... Entdo por isso que a gente pode encontrar pessoal, 0ss0

de dinossauro... Fosseis, em qualquer lugar do mundo. Era tudo bem juntinho, olha aqui 6.

462.

Henrique: ((com o dedo levantando e co¢ando a cabega)) O meu pai me contou uma coisa que 1& no meu vo,

eles encontraram osso de dinossauro la em /.../.

463.
464.
465.
466.
467.
468.
4609.

Professora: Uhm. Legal.

Maria: Eu vou procurar.

Professora: Querem que eu leia, como é que era esse tempo?

Criangas: Siiim.

Professora: Entdo, aqui diz assim... “Este é um periodo tridssico, um perio(do).

Artur: O pro...

Professora: 76 falando agora. Agora é a vez da leitura... Vou ler entdo. “O periodo tridssico é de duzentos

e quarenta e oito milhdes a duzentos e oito milhdes de anos atras, marcou o inicio do que hoje se conhece por era
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dos dinossauros. Durante esse periodo, 0s atuais continentes”’ que sdo os pedagos de terra agora, “encontravam-
se unidos como uma por¢do unica de terra, formando um grande continente denominado Pangeia”, entdo ndo
existia América, ndo existia Europa, existia um so, era tudo grudadinho, olha sé ((mostra novamente a imagem
do livro)), entdo o nome disso tudo era/

470. Henrique: Pangeia.

471. Professora: A Pangeia... Ndo existia o nome de América e dentro da América tinha o Brasil, os Estados
Unidos. N&o. Era tudo grudadinho. Entéo tudo era a/

472. Michel: Pangeia.

473. Professora: A Pangeia. (...) Agora a prd vai terminar de ler como que era o periodo tridssico, t4? Ent&o, no
periodo tridssico era assim, atengdo, “essa massa de terra apresenta variag¢oes climdticas extremas, com dreas
verdes exuberantes ao longo da costa e proximo aos rios, e desertos daridos no seu interior”, ta? Entdo olha sé...
Que que ele t& tentando nos dizer, esse livro? Que na borda onde tem agua, tinha mata... Tinha coi(sas)... Uhm...
Arvores, né? E aonde tinha rio também... Pertinho, tinha arvores e... E... E matas. Mas no meio era o qué?

A filmagem foi interrompida nesse momento, mas a aula seguiu com a leitura que explicava sobre os periodos
triassico, jurdssico e cretaceo e construgdo de cartazes.

Cena 5: Periodo triassico, jurassico e cretaceo (Pré-escola 1)

Nessa aula, estdo presentes 17 alunos, sendo 10 meninos e 7 meninas. Inicialmente, fazem a observagdo do
tamanho do dinossauro e registram no grafico o resultado do terceiro dia da experiéncia. A professora explica que
em virtude de ser uma sexta-feira, o dinossauro ficara dois dias sem ser medido.

Imagem 21 — O dinossauro cresceu

Fonte: Acervo da pesquisadora

Apos, retomam os estudos referentes ao projeto.

474. Professora: Bom. No6s estamos entdo estudando 0 nosso projeto sobre os dinossauros, né? E a gente ja viu
algumas coisas, né? Algumas coisas importante, por exemplo, nos ja sabemos identificar o que é um dinossauro
e 0 que ndo é um dinossauro, né? Por exemplo, o que define um dinossauro?

475. Mariana: Os dinossauros tém dente grandéo e /.../.

476. Professora: Que mais? (...) Vamos ver se vocés lembram o que nos escrevemos la 6 ((aponta para a teia)).
477. Mauricio: Se vua/

478. Maria: Néo é.

479. Professora: N&o é, né?

480. Maria: Se nad4, também néo é.

481. Professora: N&o é, né? E outra espécie de réptil, né?

482. Michel: E é s6 os que andam na terra.

483. Professora: E s6 os que andam na terra, né? ... E nds vimos que os dinossauros, eles existiram ha muitos e
muitos milhdes de anos atras e ai a gente conheceu/ a gente estudou ontem/

484. Henrique: O dinossauro.

()

485. Professora: Nos estudamos ontem como é que era o planeta na época que os dinossauros moravam. Vocés
lembram la 6, t4 14 6 ((aponta para a linha do tempo construida na aula anterior)), nés colocamos la. (...) O primeiro
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la de... Ahn... Quando eles comegaram a existir, hd duzentos e quarenta e oito milhdes de anos atras, no periodo
triassico, como é que era o planeta?

Imagem 22 — Linha do Tempo

Fonte: Acervo da pesquisadora

486. Henrique: Era tudo grudado.

487. Mauricio: Era tudo coladinho ((junta as m&os)).

488. Professora: Era tudo coladinho. Por que que ele é amarelo? A Terra era amarela?

489. Michel: E porque era deserto.

490. Maria: E porque s6 tinha... E... Ahm...

491. Professora: Isso. E porque era deserto né? S nas bordinhas que tinha mais verdinhos, né? Tinha pouca
vegetacdo, por isso tinha qual mais tipo de dinossauro?

492. Algumas criangas: Carnivoros.

493. Professora: O carnivoros... N&o tinha tanta plantinha, ent&o tinha pouco herbivoro porque néo tinha tanta
comida... A no periodo jurassico, o que que aconteceu no segundo periodo?

494. Henrique: Teve mais herbivoros.

495. Professora: Por qué?

496. Henrique: Porque tinha mais planta.

497. Professora: Porque tinha mais planta... O que que aconteceu com a Terra?

498. Maria: Ela se desgrudou...

499. Mauricio: E dai se abriu tudo. E...

500. Professora: Ela se dividiu, né? Ela comecou a se dividir ((gesticula, afastando uma mé&o da outra)) em duas
grandes partes. E na terceira fase ((ainda se voltando para os cartazes produzidos))? A fase do cretaceo, como é
que (es)tava o Planeta?

501. Maria: Tudo misturado.

502. Algumas criangas: Tudo misturado.

503. Professora: Tinha bastante pedacinhos assim... Bastante parecido com 0 nosso agora, né? Que mais?

504. Maria: Bastante agua/

505. Ana: Agora tinha um pouquinho mais de plantas pro/

506. Maria: E os dinossauros morreram nessa época.

507. Professora: E, os dinossauros morreram nessa época... Gente ((bate uma palma)), todo mundo deve
participar...

508. Henrique: Eu acho que é o jurassico é 0 /.../.

509. Jalio: Ou foi um vulcdo que explodiu?

510. Professora: Nés ndo sabemos... Bom. (...) Ontem vocés me fizeram uma pergunta que nés colocamos 14 na
teia ((aponta para a teia))... O que que aconteceu... O qué que vivia... O que que aconteceu na Terra antes dos
dinossauros existir? E ai depois, eu fiquei pensando, serd que ndo é bacana a gente estudar também o que
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aconteceu depois que os dinossauros morreram? Que sera que aconteceu na Terra antes dos dinossauros e depois
dos dinossauros? Alguém sabe?

511. Criancas: (falas paralelas).

512. Professora: O que sera que existia? (...) Antes dos dinossauros o que que existia?

513. Bruno: O macaco.

514. Professora: Nao. Atencéo. Eu vou fazer a pergunta de novo, escutem... O que sera que existia antes de existir
dinossauro?

515. Maria: Eu acho que existia/

516. Artur: Existia as planta.

517. Professora: N&o tinha bicho nenhum? Sera?

518. Algumas criangas: Lagarto... Lagarto...

519. Criangas: (falas paralelas).

520. Professora: Ta. E depois que os dinossauros morreram, que Serd que aconteceu?

521. Maria: /... homem das cavernas.

522. Professora: Eu disse que eu ndo sei... Entdo, a proposta agora... Quando a gente ndo sabe uma coisa, 0 que
que a gente faz pra descobrir?

523. Henrique: L& nos livros.

524. Professora: Lé nos livros. Onde mais?

525. Maria: Pesquisa.

526. Professora: Pesquisa. Que mais? (...) A gente pesquisa, né?

527. Maria: Na ciéncia.

528. Professora: Na ciéncia.

529. Henrique: No computador.

530. Professora: Onde é sera que a gente pode encontrar a ciéncia pra estudar?

531. Henrique: Nos livros.

532. Professora: Tem nos livros.

533. Maria: Na biblioteca.

534. Bruno: Na internet.

()

535. Maria: E até na biblioteca.

536. Bruno: E até no museu.

537. Professora: Legal. Isso ai... Tudo isso ai. (...) E foi isso que vocés colocaram la ((aponta para a teia)) né?
Que lugares a gente poderia pesquisar... Livros, internet, museu, biblioteca, enfim... Entdo, ontem a gente ja
pesquisou bastante em livros, né? Hoje eu trouxe o computador com a internet pra gente pesquisar entdo essa
pergunta, 0 que existia entdo, antes de dinossauro? E quando os dinossauros morreram, 0 que aconteceu com a
Terra?

A professora pega o computador e faz alguns combinados sobre a forma como faréo a pesquisa. Nesse processo,
ela explora questfes como o funcionamento da internet e a necessidade do modem para poder se conectar a rede.
Depois, introduz o Google como site de busca, explicando que na barra é necessario escrever aquilo que querem
pesquisar, retomando assim a pergunta inicial “O que existia antes dos dinossauros?”. Ela solicita que o ajudante
a ajude a digitar a questdo, localizando as letras com o auxilio dos colegas.

Cena 6: Herbivoros e Carnivoros (Pré-escola I1)

A aula tem inicio com a roda de conversa. A professora orienta que cada um podera escolher no méximo dois
acontecimentos para compartilhar com os demais e estabelece um tempo para que possam pensar sobre o que irdo
contar. Mariana ultrapassa seu tempo de fala, como relato longo, as criangas ficam inquietas e Julio chama atencéao
para a orientacdo recebida, dizendo: séo duas coisas que devem ser contadas. A professora também os faz pensar
sobre tal orientacdo e pergunta para Mariana se ela havia pensado, organizado o pensamento e escolhido o que iria
falar. Consideramos que esse momento de “passo a passo” permite as criangas organizarem sua fala. Nessa idade
0s pequenos sdo capazes de fazer elaboragbes mais complexas, mas precisam de um adulto que conduza tais
elaboracdes. Em seguida, fazem a observacéo e o registro do tamanho do dinossauro. Nesse momento, muitos
conceitos espontaneos sdo expostos pelas criancas e reelaborados com a ajuda da professora (DIARIO DE
CAMPO, 09.12.2014).

()
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A professora Ariane chama atencdo para as marcacdes feitas em cada um dos dias em que o dinossauro foi medido
e depois o coloca na base do gréafico para fazer uma nova medida. ApGs constatarem que o dinossauro cresceu
apenas em sua largura, a professora pega a teia da problematizacdo (construida no inicio do projeto) e vai
sistematizando os conhecimentos construidos, ao passo em que retoma as hipéteses iniciais das criangas e fala
sobre o que ja descobriram por meio dos estudos realizados.

Imagem 23 — Confrontando o conhecimento

Fonte: Acervo da pesquisadora.

538. Professora: Entdo, continuando a fazer a nossa pesquisa aqui ((com a teia em méos)), nés vimos entdo na
semana passada, como reconhecer um dinossauro. (...) Muito bem. Deem uma olhadinha aqui, nessa teia aqui.
Entdo assim 6.... A gente deu entdo uma olhada esses dias e ai entdo, algumas perguntas a gente ja conseguiu
responder né? Por exemplo, a pergunta se tinha ou ndo dinossauro no Brasil...

539. Henrique: Tl-nha.

540. Professora: ...Lembram que a gente fez entdo o “tempo dos dinossauros” ali ((aponta para a linha do
tempo))...

541. Michel: E é s6 os que andam na terra que sdo dinossauros...

542. Professora: 1sso.

543. Michel: ...Os que ndo andam sdo 0s que ndo sao dinossauros.

544. Professora: Muito bem a gente pesquisou tudo isso. (...) Eram outros tipos de répteis né? Descobrimos
entdo/antes o que aconteceu? Antes dos dinossauros surgirem e depois que 0s dinossauros morreram e 0 que
aconteceu com a Terra, né? O, estudamos ali tudo o que aconteceu durante o periodo que estavam o0s
dinossauros... E uma questdo que surgiu bastante na nossa teia foi sobre a alimentagdo dos dinossauros. Olha o
que vocés me disseram ((tirando as informac@es da teia)) que vocés sabiam sobre os dinossauros, que... A comida
dos dinossauros / que “ele come carne humana”, que “ele come pessoa”, que “ele come carni¢a”, que “ele come
folha e flor”, que “ele come outros dinossauros”, ahn... Que “ele come coisas de cima das arvores”, “come
peixe”, “come grama”, “come bichos”, né? Enfim, vocés falaram bastante sobre comida, e ai a prd pensou,
vamos entdo/

545. Michel: CO-me carniga mesmo.

546. Professora: ...E nds vamos dar uma pesquisada hoje ((pega um livro)), ndo na internet, mas vamos dar uma
pesquisada nos livros. (...) Semana passada a gente estudou um pouco com os livros, um pouco pela internet,
embora pesquisamos muito pouco pela internet. Hoje podemos dar uma olhadinha de novo nos livros, né? E al,
pesquisando um pouco nos livros, a pro encontrou sobre a alimentagcdo dos dinossauros, ta?
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Imagem 24 — Pesquisa no livro

Fonte: Acervo da pesquisadora

547. Artur: Eles ndo existem mais.

548. Professora: Sim. A gente ja constatou que dinossauro ja ndo existe mais.

549. Criangas: (falas paralelas).

550. Professora: E aqui apareceu... A prd encontrou nessa pesquisa que a prd fez nos livros, dois tipos de
alimentacéo, dois tipos de dinossauros, ou seja, dois tipos de alimentac&o dos dinossauros... Os dinossauros que
comem uma determinada coisa e 0s dinossauros que comem outra determinada coisa. Ta? O primeiro que a prd
encontrou sdo estes aqui ((mostra as imagens no livro)), t4? Observem as figuras... Aqui aparecem entdo os
dinossauros ((mostra uma péagina)) e aqui aparece a cabeg¢a dos dinossauros ((mostra outra pagina))... Observem
a cabeca deles e pensem, 0 que serd?... Observem os dentes, observem o formato da boca e, o que sera que esses
dinossauros comem?

551. Henrique: Aquele de cima é herbivoro.

552. Professora: Herbivoro?

553. Maria: ((colocando o dedo sobre a imagem de um dinossauro)) E herbivoro.

554. Professora: Por que vocés acham que/

555. Henrique: Porque nédo tem dente.

556. Professora: Nado tem nenhum dente?

557. Criangas: (falas paralelas).

558. Professora: Algum tem dente?

559. Artur: S6 esse ((colocando o dedo sobre a imagem de um dos dinossauros do livro)).

560. Criangas: (falas paralelas), (algumas criangas levantam-se e tocam nas imagens do livro).

561. Professora: Dentes afiados. Isso ai, entdo vocés... E, realmente... E isso ai... Vocés acertaram, realmente,
esses aqui, eles sdo herbivoros. Por qué? Porque ou eles ndo tém dentes, ou eles tém dentes pequenos, né, e ndo
afiados, ou eles tém outro tipo de dente, um tipo de dente muito especial que nés vamos descobrir agora na leitura.
E como ah... Quem é que falou, o tipo de animal que come entdo/o tipo de ani(mal)/ ahm como é que vocés
chamaram? A prd ndo lembra mais...

562. Maria: Eu ((levanta o dedo)). Herbivoro.

563. Professora: Herbivoro. O que que é ser um animal herbivoro?

564. Henrique: Que come planta.

565. Professora: Que come planta. Que come fl(or).

566. Criangas: (falas paralelas).

567. Professora: Pessoal. Agora... Eu vou s6 abrir um parénteses aqui para falar uma coisa importante. Agora
ndo € o momento de brincar. Agora ndo é o momento de conversa paralela. Agora é 0 momento da pesquisa.
568. Julio: Da pesquisa ((sussurrando)).

569. Professora: Realmente entéo, esses sédo 0s herbivoros e, os herbivoros sdo os animais que comem plantas,
ta? Que comem vegetais. Ou seja, que ndo comem nenhum tipo de carne, nenhum tipo de animal. E ai eu vou ler
pra vocés o que eu encontrei aqui (no livro), pode ser?

570. Criangas: Pode.

571. Professora: Sobre os herbivoros.... Tém duas coisas muito interessantes sobre os herbivoros, que vocés vao
descobrir agora. Entdo prestem bastante atencdo que eu vou perguntar depois. Ta? Vamos 14?

572. Criangas: ((balancam a cabeca afirmativamente)).

Na roda, a professora faz a leitura sobre os dinossauros herbivoros e sua alimentacdo. Ela realiza a leitura
pausadamente, as criangcas ouvem atentamente enquanto imitam e vivenciam corporalmente um pouco do que ha
no texto (DIARIO DE CAMPO, 09.12.2014).
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573. Professora: “Os dinossauros herbivoros, comedores de vegetais passavam a maior parte do tempo comendo.
A ampla variedade de vegetais consumidos pelos herbivoros reflete-se na diversidade de suas cabecas,
particularmente nos dentes e na mandibula”. Alguém sabe o que que é uma mandibula?

574. Algumas criancas: N&o.

575. Professora: Mandibula é essa parte da cabeca aqui 6, faz esse movimento aqui 6 ((segura na mandibula,
abrindo e fechando a boca))...

576. Algumas criancas: ((imitam os gestos)).

577. Professora: Aqui 6... Aqui 6... Esse, tem um 0sso que fica grudado na nossa cabeca, que fica juntinho com
a nossa cabega e ele ajuda a fazer esse movimento aqui 6 ((abre e fecha a boca vérias vezes)), ta? Essa é a
mandibula. T4?

578. Julio: Assim 6 ((imita os gestos da professora)).

579. Professora: Ta? Os dentes entdo ficam dentro da boca, e a boca dentro da mandibula. (...) Entao, por que
eles sdo herbivoros? (...) Entdo, o formato da mandibula é diferente e o dos dentes também. Olha s6 como eles
580 ((retoma a leitura do livro)), “por exemplo: gallimimus possuiam bico para colher frutos e vegetais”. Esse é
o0 gallimimus, olha s6 ((mostra a imagem)).

Imagem 25 - Movimento da mandibula

Fonte: Acervo da pesquisadora

580. Mariana: O gallimimus ((risos)).

581. Professora: Gallimimus. O nome desse dinossauro é gallimimus.

582. Criangas: (falas paralelas).

583. Professora: Entdo ele possuia uma mandibula 6, esticadinha assim ((gesticula)), 6, pra abrir.

584. Artur: Que massa.

585. Professora: Vamos ver outro aqui. ((retoma a leitura)) “Anchissauro possuia dentes sulcados para picar as
folhas das plantas”. Vamos ver onde é que o anchissauro... Cadé o anchissauro?... Aqui 6 ((mostra a imagem no
livro)) o anchissauro, é esse pequenininho bem aqui embaixo ((aponta)).

586. Criancgas: (falas paralelas).

587. Henrique: Eu conheco anchissauros.

()

588. Professora: Vamos ver o préximo. ((retoma a leitura)) “Protocerdtopos tinham baterias de dentes incisérios
para cortar fibras vegetais”. Vamos ver onde estd o protoceratopos... Aqui 6... Ahn...

589. Michel: ((levanta é aponta para a imagem de um dinossauro no livro da professora)) Esse aqui 0.

590. Professora: ((sorri)) Aqui o protoceratopos. E esse aqui mesmo Michel, tu j sabia.

591. Julio: Essa parte a gente ja estudemos.

592. Professora: E, né? /.../ Vamos ver o proximo... Hum... ((volta a ler)) “As mandibulas de alguns dinossauros
herbivoros podiam mover-se de um lado para outro, o que auxiliava a triturar melhor os vegetais”. Entdo assim
0, eles ndo... Eles ndo comiam que nem a gente assim ¢ ((abre e fecha a boca para cima e para baixo varias vezes)),
sO abria a boca assim ¢ ((abre e fecha a méo)). Ele também... A mandibula torcia pro lado assim 6 ((gesticula)).
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Facam... Vocés conseguem mexer a mandibula assim ((gesticula, torcendo a mandibula para um lado e para o
outro)).

593. Criangas: ((imitam os gestos)).

594. Professora: A mandibula torcia para um lado e para o outro pra ajudar a comer ((continua gesticulando)).
595. Criancas: (falas paralelas).

596. Professora: Tem que fazer que nem o herbivoro fazia...

597. Mariana: O prd, eu sei ((torce a mandibula para um lado e para o outro)).

598. Professora: Sera que a gente consegue? Tem que torcer bem pro lado a mandibula.

599. Criangas: ((torcem a mandibula para um lado e para o outro)).

600. Professora: Muito bem. Olha s6... Olha que coisa interessante essa parte... Entdo pra ajudar a comer as
folhinhas, eles tinham alguns truques, um era esse ((movimenta a mandibula)) mexer a mandibula pro lado e pro
outro... Olha o outro truque que legal...

601. Michel: E esse daqui 6 ((movimentando-se na cadeira com a camiseta na boca))...

602. Professora: Posso falar o outro truque? ((I8)) “Outros herbivoros dependiam dos gastré/gastrélitos...”.
603. Henrique: O que que é gastrélitos?

604. Professora: Pedras. “...Pedras na moela, estomag0o muscular para triturar o que houvesse ingerido. A
maioria dos dinossauros herbivoros tinha gastrélitos localizados nas laterais da cabeca, proporcionando-lhes um
angulo de visdo, um étimo angulo de visdo, de maneira que pudesse localizar predadores que aproximavam de
qualquer dire¢do”. Agora vamos voltar ali para as pedras... Entdo o estomago dos dinossauros herbivoros, eles
produziam umas pedrinhas, t4? Por qué?

605. Henrique: Pra triturar.

606. Professora: Pra triturar... Pra facilitar... Entdo eles tinham dois truques entdo, os dinossauros. Um era a
mandibula entdo, né Mariana? (...) Um truque era usar a mandibula de um lado pro outro, pra triturar melhor.
O outro é, como eles comiam o tempo todo, as vezes o estbmago ndo ajuda(va)/ndo conseguia digerir toda aquela
folha, aquelas comidinhas, entdo é... O estdbmago produzia pedras que ajudavam a ((bate as mdos como se
estivesse triturando algo))/

607. Julio: A esmagar ((imita o gesto da professora)).

608. Professora: Isso... Esmagar, triturar melhor aquelas comidinhas. (...) Bom. Entdo, esse é um tipo de
dinossauro, um tipo de alimentacdo, né? Que era s6 com plantas.

609. Henrique: E os olhos? O que que tu falou, pro?

610. Professora: Os olhos, entdo eles ficavam nas laterais, aqui ficava a cabeca. Eles ndo tinham olhos que nem
0s nossos um do lado do outro, 6 ((mostrando na sua prépria cabeca)).

611. Henrique: Assim, pro? Assim? ((apontando para as laterais da prdpria cabeca)).

612. Professora: Isso. Existiam olhos, um de um lado do rosto, outro do outro lado do rosto /.../. (...) Muito bem.
Entdo os primeiros que nos vimos aqui, foram os herbivoros... Além de plantas, ahm... O que mais seré que 0s
dinossauros comiam?

613. Maria: Folhas.

614. Professora: Out(ros)/

615. Henrique: Carne.

616. Professora: Carne. Entao tinham alguns que comiam s6 plantas, que eram os herbivoros.

617. Mariana: E carniga.

618. Professora: Mariana, s6 um pouquinho. E o outro comia s6?

619. Pedro: Carne.

620. Professora: Qual é o nome dos que comiam carne, sera?

621. Algumas criangas: Carnivoros.

622. Professora: Olhem aqui a diferenca dos carnivoros ((mostra imagens no livro)). Olhem a diferenca dos
dentes...

623. Algumas criangas: Uhhh...

624. Professora: Da boca. Qual é a diferenca? Qual é a diferenca dos dentes dos carnivoros para os dentes dos
herbivoros?

625. Henrique: Ai, prd, eu conheco esse daqui, ((apontando para uma das imagens de dinossauro do livro)) ele
quebrava ovo pra pegar filhotinho.

626. Professora: E isso ai.. (...) Qual é a diferenca do rosto/da cabega dos herbivoros pra cabeca dos
carnivoros?

627. Henrique: Os carnivoros tém cabeca mais ((fica em pé e faz muitos gestos))... Mais... ((senta)) ... Ah, mais
achatada.

628. Professora: E 0 que mais?

629. Henrique: Dentes afiados também.

()

630. Professora: S&o dentes afiados. Bom... Vamos ver agora que que fala sobre os dinossauros...
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631. Artur: O prd ((coloca a mao na boca)) /.../ € um herbivoro?

632. Professora: Os que tém dentes pequenininhos sdo os herbivoros, mas os afiados séo os carnivoros que
comem carne... Olha sé o que que diz aqui sobre os carnivoros.

633. Artur: Que comiam carne.

634. Professora: Que comiam, muito bem, no passado né? Nao comem mais... No existem né?... Bom, entdo
vamos ver ((inicia a leitura sobre os carnivoros)), “a maior parte dos dinossauros carnivoros, comedores de carne,
foi provavelmente constituida por predadores ativos, embora alguns possam ter sido necréfagos — animais que se
alimentam de cadaveres de outros animais”, que é o que o Michel falou, a carniga.

635. Julio: Sério?

636. Professora: A carnica é o qué? E aquilo assim 6, o bicho morreu e ai fica s6 o corpo 14 e fica apodrecendo,
estragando, dai...

637. Mariana: Dai fica igual uma carnica.

638. Professora: E, uma carnica, dai entdo, realmente, tinha alguns dinossauros que comiam. (...) Olha s6 ento,
esses que comiam carne, ou eles cagcavam, né? Pegavam outros dinossauros, outros animais que a gente descobriu
agora que nao tinha s6 dinossauro la, né? Tinha outros animais.

639. Mariana: Tinha dinossauro rex?

640. Professora: Tinha. Entdo... Vamos ver o rex entdo, por exemplo...

641. Henrique: /.../ viveu no periodo jurassico.

642. Professora: O rex, ia |4 e cacava, pegava um animal vivo... Outros ndo, outros esperavam, O rex, por
exemplo, terminar de comer o que ele queria e 0 que sobrasse ia & e comia, por exemplo.

643. Michel: O pro, eles ndo comem abelha?

644. Mariana: Comiam.../

645. Professora: Nao sei. (...) Entdo t4. ((volta a ler)) “Esses estilos de vida carnivora se refletem nas
caracteristicas de suas cabegas e na estrutura de seus cranios...”.

646. Pedro: Os di(nossauros) (apontando para o livro da professora)/

647. Professora: Calma que eu ja falo. “..Os dinossauros carnivoros possuiam como trago caracteristico
mandibulas”, lembram o que que é mandibula ne?

648. Algumas criangas: Sim.

649. Professora: ((segue a leitura)) “Mandibulas fortes e continham muitos dentes afiados com bordas
serrilhadas para matar as presas e arrancar-lhes grandes nacos de carne”.

650. Henrique: Naco? O que que é naco?

651. Professora: Pedagos grandes.

652. Henrique: Eu vou pegar esse naco ((pega no pé de Alice)).

653. Professora: Tda? “Como em muitos répteis carnivoros no presente, os dentes gastos dos dinossauros iam
sendo substituidos continuamente por novos durante toda a vida”. Entdo olha s6, como eles usavam muito os
dentes, muito, muito, muito, porque eles tinham que mastigar bastante a carne né? Os dentes eram que nem assim,
né? Ahn... Os das pessoas. Eles caiam...

(..)

654. Professora: Olha sé o que diz aqui ((aponta para o livro)), entdo vocés viram que eles tinham dentes fortes,
com serrinha na pontinha e... Sabe a faca de serrinha, ali?

655. Henrique: O serrote.

656. Professora: O serrote. Entdo os dentes eram assim... Parecidos assim pra poder morder... E... Olha s6, os
dentes desgastavam. Entdo, eles caiam e nasciam outros mas ndo € que nem a gente. Nao é que nem as pessoas
gue nascem... Caem os de leite e nasce sé um. Os dinossauros ndo! Caia, nascia outro, dai ele mastigava,
mastigava, mastigava ((gesticulando))... Caia. Ai nascia outro de novo. Dai mastigava, mastigava, mastigava
((gesticulando))... Ai caia e nascia outro de novo.

657. Artur: No outro dia?

658. Professora: Ndo. Demora um pouquinho pra nascer... Nao é s6 um. Sao varios dentes.

659. Mariana: O prd. Esse dinossauro que nds temos é desse que come carnica?

660. Professora: O nosso dinossauro que ta crescendo l& no potinho, ele é um herbivoro? Observando pela cabega
dele, ele é um herbivoro ou ele é um carnivoro?

661. Henrique: Herbivoro.

662. Professora: Ele é um car/ele é um herbivoro, muito bem.

663. Artur: Porque ele come folha.

664. Professora: Vamos l4... Entdo aqui ((continua a leitura)), “os dinossauros carnivoros ndo possuem dentes
trituradores, o que sugere que eles engolem o alimento sem mastigar. Alguns de seus craneos apresentam juntas
flexiveis que podiam se distorcer ligeiramente para acomodar a passagem de grandes pedacos de carne. Uma de
suas caracteristicas era muitas cavidades no cranio, ndo apenas para diminuir 0 peso, mas também para promover
espago para grandes e poderosos musculos mandibulares”. Entdo olha aqui 6 ((mostra as imagens do livro)), duas
caracteristicas da cabega do dinossauros, entdo. Primeiro, a mandibula, ela... Onde é que abre a mandibula? Olhem
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para essa cabeca que é maior ((aponta para imagem)). A mandibula abre aqui 6, ou seja, ele podia abrir tanto a
boca que ele podia engolir inteirinho o pedaco.

(..)

665. Professora: Bom. Entdo nds observamos que nds ja observamos os dinossauros em relacdo a comida... Os
herbivoros e os carnivoros. Agora nés vamos observar outra coisa entdo... ((levanta-se e pega varios dinossauros
de brinquedo, colocando-o0s no centro da roda)).

A professora Ariane, iniciando pelas meninas, pede para que cada crianga pegue um dinossauro e observem suas
caracteristicas, seu corpo, sua cabeca, o formato dos dentes, o formato da mandibula e tudo mais que for possivel.

Imagem 26 — Carnivoros ou herbivoros?

Fonte: Acervo da pesquisadora

Apos, a professora faz uma rodada, na qual as criangas precisam responder: vocé acha que é carnivoro ou é
herbivoro? Por qué? Além de ouvir a crianga que esta em posse do dinossauro, a professora também ouve a
opinido dos demais e ajuda a problematizar suas falas, chamando atengéo aos equivocos e auxiliando as criangas
a buscarem nos conhecimentos construidos ao longo de toda a pesquisa, formas de elaborar respostas mais
completas e complexas.

Para a proxima atividade, a professora pega uma sacola, de onde vai retirando diversos tipos de alimento e
perguntando as criangas: Se os dinossauros existissem hoje, qual é o tipo de dinossauro (carnivoros ou herbivoros)
gue comeria isto aqui? Ela retira da sacola um galho de &rvore, um repolho e um pedaco de carne.

Imagem 27 — A alimentacdo dos dinossauros

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Por fim, a professora Ariane, organiza as criancas e, ao explicar a proxima tarefa, fala sobre o papel do registro.
666. Professora: Como a gente ndo consegue lembrar de tuuuudo o que a gente estuda, a gente faz registros, pra
deixar registrado tudo o que a gente estuda e ndo esquecer, e poder ir revisando sempre. Entdo 6, tudo tem um
registro ((aponta para a teia, para o grafico e para a linha do tempo)), tudo o que a gente estudou, a gente fez um
registro. Entao, hoje para nés nédo esquecer, nds vamos fazer um registro também.

A professora explica a tarefa, que consiste em procurar em revistas alimentos que os dinossauros herbivoros e
carnivoros poderiam comer, se ainda existissem. Ela apresenta, duas cartolinas, dizendo que na primeira, eles
deverdo colar os alimentos que os dinossauros herbivoros comeriam, ao pedir sugestdes para as criangas, logo
respondem: “folha, planta, flor, mag¢a, laranja, verduras, banana, etc”. A0 dizer que na segunda cartolina, colardo
alimentos para os dinossauros carnivoros, as crianga logo afirma “os que comem carne’’; a professora confirma e
recorda que pode ser carne tanto de bichos, quanto carne humana. Eles entdo sugerem: “boi, vaca, porco, galinha,
cavalo...”. As criangas procuram animadas por figuras e auxiliam umas as outras na construcdo dos cartazes.

O episadio que acabamos de apresentar reine cenas de uma proposta por projetos. Essa
modalidade de organizacédo didatica permite o acompanhamento, a observacéo e a explicitacdo
dos sistemas de conceitos manejados, (re)elaborados e apreendidos no desenvolvimento do
trabalho, cuja centralidade ndo esta na professora, mas nos conhecimentos, hipoteses e
questionamentos evocados pelas criangas.

Apesar de evidenciar que ndo existe uma receita correta para a conducao de um projeto,
Rankin (2016, p. 201) destaca algumas diretrizes e principios relevante a essa proposta. O
primeiro deles diz respeito a reciprocidade e ao desenvolvimento de um sentimento de “nés”
dentro do grupo. O segundo sugere que um projeto tem inicio pela exploracdo grafica e verbal
do objeto de estudo. O terceiro esta relacionado a escuta dos comentarios, questdes e interesses
das criancas para o planejamento e desenvolvimento dos passos a serem dados posteriormente.
Em quarto lugar, o autor recomenda que o(a) professor(a) oportunize bastante tempo para que
as criangas manifestem suas proprias perguntas e soluc@es para essas indagacdes. Por Gltimo,
ele considera que as experiéncias e conhecimentos apropriados pelas criangas durante a
execucgdo do projeto possa ser compartilhada com outras criangas e com outros adultos.

Observamos que, ao longo do projeto desenvolvido junto a Pré-escola Il, entram em
cena, por meio das situacdes de interacdo que envolvem a acdo da professora, as manifestacoes
das criancas e as buscas realizadas em diferentes fontes de pesquisa, varios conceitos que,
interligados, possibilitam a ampliacdo dos conhecimentos acerca do objeto de estudo, nesse
caso, os dinossauros. Séo dias de reflexdo, acdo compartilhada, didlogo, atividades de pesquisa,
de sistematizacdo e de (re)elaboracédo (individual, com o outro e no confronto) que tornam
possivel a complexificagdo do conhecimento que as criancas ja& dominam e 0 acesso ao que ja
foi historica e socialmente produzido, acumulado e institucionalizado como conhecimento

cientifico.
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Nesse sentido, corroboramos o valor que Vigotski atribui ao social e chamamos atencéo
para as situacOes de interacdo que possibilitam a (re)elaboracdo e apropriagéo de
conhecimentos, ndo apenas pela intervencdo da professora, mas no processo de colaboragédo
entre as proprias criancas, por considerarmos que elas séo pares que operam mutuamente nessa
perspectiva de constituicéo e (co)construcdo de um e de outro. O grande elemento mediador na
interacdo social é a linguagem, ja que pelas trocas verbais a crianca desenvolve suas
capacidades cognitivas, movimenta, ativa e organiza seu pensamento.

Na ocorréncia das situacGes de interacdo envolvendo a triade crianga, professor(a) e
conhecimento, acentua-se uma concepcao de aprendizagem que respeita a crianga como sujeito
de vozes, capaz de elaborar e de se apropriar de conhecimentos num processo de (co)autoria,
no movimento de fala e de escuta, de confronto e de (re)significacdo, em colabora¢do com
outras criancas e apoiados pela intervencao do adulto. No processo de busca e apropriacédo do
conhecimento, entra em cena uma multiplicidade de vozes, pelas quais séo revelados diferentes
pontos de vista e formas de compreender e interpretar o mundo; a verdade de um e a verdade
do outro, que ddo lugar a uma relacdo de reciprocidade e de igualdade que preserva a
individualidade de cada sujeito. A polifonia (BAKHTIN, 1997; 2011; 2014) é, portanto, uma
categoria que atravessa 0 desenvolvimento da proposta educativa observada e elucida esse
processo que é continuo e infinito, no qual sdo evocados, confrontados e complexificados os
conhecimentos que as criangas ja dominam, suas hipéteses e questionamentos. Nesse processo,
ao manifestarem o que ja sabem sobre 0 objeto de estudo, as criangas fazem ecoar o discurso
de outros, uma vez que o conhecimento ndo € por elas criado, mas apreendido do que o meio
social Ihes oferece.

No movimento feito entre professora e criangas e, entre os pares de criangas, diversos
conceitos, ao serem evocados e problematizados, passam a ser relacionados e a constituir um
sistema que é ampliado no decorrer de toda a proposta. Tais conceitos possuem ou nao vinculo
direto com o objeto investigado. Somados aos conceitos especificamente ligados ao estudo
sobre dinossauros, tais como fosseis, homem das cavernas, periodo pré-histérico, as
caracteristicas, habitos, tipo de alimentacdo, espécies, tempo e espaco em que viveram, dentre
outros que serdo explicitados ao longo da analise, vimos também as diferentes possibilidades
de uma proposta que contempla e dialoga com diversas areas do conhecimento. Desse modo,
0s conceitos evocados e apreendidos ndo estdo ligados apenas ao objeto investigado, como é o
caso de varios conceitos matematicos, artisticos, geograficos, linguisticos, histéricos, sociais e

tantos outros que se mostram fundamentais para a ampliagdo daquilo que as criangas ja sabem,
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possibilitando-lhes um processo de autoria, enquanto elaboram e apreendem novos
conhecimentos.

A fim de explorarmos esse movimento que leva a sofisticacdo do pensamento das
criancas, reconstituiremos o processo vivido no decorrer do projeto, destacando alguns excertos
que nos permitam compreender a instituicdo e a ampliagcdo do sistema de conceitos instaurado
por meio da proposta pedagogica, tornando evidente a elaboracdo e apropriacdo de novas
generalizacGes.

Ao reiterarmos que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos
instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da crianga (VIGOTSKY, 2009),
destacamos que o trabalho com a linguagem € intrinseco ao papel da escola, ja que, nas relacées
que estabelecem com outros sujeitos e com 0 mundo a sua volta, as criancas estdo o tempo todo
operando com algum nivel de conceito que é expresso por meio da palavra, que é, para Luria
(1986, p. 27), o elemento fundamental da linguagem, ja que ela “designa as coisas, individualiza
suas caracteristicas. Designa agdes relacdes, reune objetos em determinados sistemas” e,
“codifica nossa experiéncia”. Reconhecendo isso, Zabalza (1998, p. 51) defende a criacao de
“um ambiente no qual a linguagem seja a grande protagonista”, no qual todas as criangas
tenham possibilidade de falar e de enriquecer suas falas, superando constantemente suas
estruturas prévias. Ele ressalta que exercitar a linguagem por meio do estabelecimento de
hipoteses, relatos que revelem os processos de elaboracdo de conhecimento, socializa¢do de
experiéncias e outras situacdes que tenham essa finalidade sdo importantes, embora
insuficientes: “a ideia fundamental é aperfeigoa-la, buscar novas possibilidades de expresséo
(vocabulario mais preciso, construgdes sintaticas mais complexas, dispositivos expressivos e
referéncias cada vez mais amplas, etc.)”. Para isso, destaca o autor, a interacdo com 0S
educadores(as) é fundamental.

Salientamos que o trabalho com os conceitos pode ser percebido na proposta pedagdgica
desde o inicio do Projeto, a partir do momento em que a professora introduz a caixa, na roda,
para que as criangas tentem descobrir o que ha dentro dela, estimulando, por meio da pergunta,
gue pensem e expressem as caracteristicas do objeto que ndo esta sendo visto, mas sentido pelo
tato. Inicialmente, pela intervencgéo da professora as criancas tentam perceber se o objeto é duro
ou é mole, se é grande ou se € pequeno. Alguns demonstram compreender o significado das
palavras utilizadas pela professora, outros ainda ndo, como ¢ o caso de Bruno, que afirma: “¢
mole e duro” (turno 36). A partir disso, estabelecem outras relagdes acerca do que poderia
conter a caixa: “e se fosse lesma?”’ (Julio, turno 22); “¢ um brinquedo” (Brenda, turno 38); “¢

massinha de modelar” (Fernando, turno 40); “cavalo” (Artur, turno 89).
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No momento em que a professora questiona as criangas sobre o contetdo da caixa, cinco
possibilidades s&o mencionadas pelas criangas: dinossauro, cavalo, sapo, bonequinha e
carrinho. Como forma de resolver o mistério, a professora propde uma votacdo. O resultado
disso demonstra que as criancas ainda ndo compreenderam que, ao votar, € necessario escolher
uma das opgdes, ja que erguem a mao para mais de uma possibilidade e, no final, todos levantam
a mao para a opgao dinossauro. A professora percebe essa incongruéncia, o que é verificado no
turno 115: “tem gente que acha mais de uma coisa ai né?”’, mas ndo propde uma nova votagao.

Depois de aberta a caixa, as criancas verificaram que ali havia um dinossauro. A
sequéncia da proposta pedagogica ocorreu com 0 levantamento das caracteristicas visiveis
nesse objeto. De imediato as criangas manifestaram uma série de generalizagbes que permitem
identificar as singularidades do dinossauro em questdo. As perguntas elaboradas pela professora
durante esse brainstorming mostram-se fundamentais na organizacdo do pensamento das
criangas e em sua comunicacao, o que reflete no desenvolvimento das fungGes da linguagem
em Vigotsky (2009) (ex.: “quantas patinhas ele tem?”, turno 121; “sera que existe dinossauro
ainda?”, turno 129).

Queremos, no decorrer desta analise, refletir sobre as particularidades das perguntas
elaboradas, sua qualidade, estrutura e fungdo no processo de organizacdo e complexificacdo do
pensamento. Gauthier et al (2013, p. 221) defendem que a prética de interrogar os estudantes
pode ser analisada quanto ““a natureza das perguntas feitas pelos professores, a sua frequéncia,
ao tempo de espera das respostas, aos incentivos para responder, a designacdo dos alunos, a
verificagdo da compreensdo dos alunos e a maneira como eles respondem”. Bassedas, Huguet
e Solé (1999), ao argumentarem em favor da descentralizacdo das praticas escolares e
defenderem o direito de fala das criancas, ajudam a pensar sobre a consequéncia das indagacoes

dirigidas as criangas:

a maneira como se pergunta faz com que elas respondam com mais ou menos
utilizacdo da linguagem. As perguntas fechadas levam-nas a utilizar somente uma
palavra, uma monossilaba. As perguntas nas quais se solicita a hipotetizacdo, a
antecipacdo, a predicacdo, a verbalizacdo das aces feitas sdo situaces que ddo mais
oportunidades para que elas usem a linguagem oral (BASSEDAS; HUGUET; SOLE,
1999, p. 80).

A fim de facilitar a visualizagdo do movimento e ampliagéo do sistema de caracterizagéo
acerca do objeto estudado, organizamos um organograma que sintetiza 0s primeiros

conhecimentos evocados pelas criangas no projeto Dinossauros:
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Imagem 28 — Caracteristicas que ajudam na explicitacdo do significado da palavra dinossauro 1

f
|
|

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Num primeiro momento, vimos que as criancas expdem, de forma predominante, as
caracteristicas fisicas do dinossauro observado, mas também estabelecem relagfes temporais e
outras que informam conhecimentos acerca do objeto de estudo, as quais ajudam a designar o
conceito ja acessado por meio de experiéncias anteriores e de fontes sistematizadas. Tais
conhecimentos informam a professora ndo apenas o interesse da turma e sua motivacao para
tratar do tema, mas sobre como proceder com sua proposta pedagoégica, de modo a apoiar, por
meio dos conhecimentos evocados pelas criangas, bem como pelo sistema de conceitos com o
qual ela prépria opera, as hipdteses levantadas, as curiosidades e 0s conhecimentos ja
elaborados acerca do objeto de estudo, a fim de que sua conduta permita a ampliacéo e a
sofisticacdo do pensamento das criancas, para que possam Se apropriar de conceitos que nao
estejam ligados apenas ao seu interesse por dinossauros.

Uma intervencdo assim planejada pode ajudar as criangas a compreender, de forma
ampla, a relacdo de conceitos que ndo apenas ajudam a caracterizar superficialmente o objeto
em foco. O trabalho com o significado das palavras torna possivel o estabelecimento de outras
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conexBes que permitem a compreensdo, por exemplo, das caracteristicas ligadas ao contexto,
ao ambiente, aos animais de forma geral e a tantos outros conhecimentos que ajudam néo apenas
a compreender mais sobre os dinossauros, mas sobre 0 mundo que os cerca. Forman e Fyfe

(2016) problematizam a relacao entre o interesse das criancas e o papel da escola e do professor:

é importante que os professores encontrem conceitos que sejam do interesse das
criangas e auxiliem-nas a refletir a respeito. Um interesse ndo é o bastante. N&o se
pode simplesmente trazer mais imagens e modelos de dinossauros porque as criangas
se interessam por eles. No ambiente educacional da escola cabe ao professor
especular sobre 0 que motiva o interesse e apoiar 0s conceitos, e ndo necessariamente
o interesse. O progresso da investigacdo estara no rumo certo ndo quando as criangas
aprenderem mais sobre dinossauros, e sim quando elas aprenderem mais sobre 0s
conceitos que motivam o0 seu interesse em dinossauros. Por exemplo: o que
significaria para a minha sensagdo de seguranca se lagartos gigantes andassem nas
florestas de hoje? Eu poderia ter um raptor de estimacdo? Se ndo existem mais
dinossauros, serd que nés ndo deixaremos de existir também? Quando os professores
se focam nos conceitos, e ndo na superficialidade do interesse, a investigacdo pode
enveredar por caminhos que sequer incluem dinossauros, tais como observar um
tratador conduzindo elefante ou uma investigacdo das relacfes entre o clima e a
populacdo animal atual. A professora tenta identificar o medo, o paradoxo, a
curiosidade, a anomalia que motiva o interesse e tenta passar a energia desse
envolvimento mais emocional para as investigagdes — ndo apenas para motivar as
criangas, mas também para resolver suas questdes pessoais (FORMAN; FYFE, 2016,
p. 261-262).

Podemos dizer que envolver as criancas em reflexdes que transcendam os seus interesses
imediatos possibilita encontrar nelas mesmas um terreno fértil, uma vez que, segundo Barbosa
(2013, p. 61), “a infancia ¢ um momento de formagdo da personalidade. As criangas tém
aumentadas as suas motivacdes e 0s seus sentimentos e desejos de conhecer 0 mundo, de
aprender. Pode-se dizer que elas quase explodem de tanta curiosidade”.

Ao retornarmos para o episddio, percebemos momentos em que a professora faz
perguntas que levam as criangas a pensar sobre conceitos de diferentes areas do conhecimento.
Em varios momentos, entretanto, elas evocam hipGteses interessantes que entram em
divergéncia, mas que ndo sdo postas em confronto pela professora. Exemplo disso pode ser
verificado entre os turnos 152 e 172, quando entra em discussdo o tamanho que o dinossauro
(encontrado na caixa) podera atingir. Inicialmente aparecem as ideias de porcentagem (50%,
20% e 100%) e de multiplicagéo (50 vezes) que, ao serem explicadas pelas criangas com gestos
que indicam sua propria altura, denotam conhecimentos que elas ja possuem com relacdo aos
conceitos matematicos ligados a nocdo de tamanho. Embora primitivos e usados de maneira
ndo consciente, esses conceitos ligados a tentativa das criancas em explica-los (“é bem la no
alto”, Brenda, turno 162; “¢é 14 no céu”, Mauricio, turno 164; “é da altura de um arranha

céu”, conceito definido como “um prédio bem grande” Gabriel, turnos 170 e 172), sdo
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fundamentais, pois, de acordo com o que vimos a partir das contribui¢cfes advindas do
pensamento vigotskiano, eles sdo o germe para a elaboragéo de outros conhecimentos e de sua
complexificacdo. No entanto, apesar de as criangas tentarem aproximar as nog¢oes evocadas de
conhecimentos que remetam a objetos que lhes sdo acessiveis, a professora deixa passar uma
boa oportunidade de problematizacdo das hipdteses e dos conhecimentos emergentes na
situacdo. Segundo Rinaldi (2012, p. 128), “a tarefa daqueles que educam € ndo so6 permitir que
as diferencas sejam manifestadas, mas tornar possivel que elas sejam negociadas e alimentadas
por meio da troca e da comparagdo de ideias”.

Posteriormente, a professora, ao utilizar-se de um grafico para auxiliar no registro do
crescimento do dinossauro, provoca as criangas para que expliqguem o conceito de altura e de
comprimento. Michel, no turno 174, define que altura “é de pé”, nocdo que € reafirmada por
alguns colegas por meio de gestos que indicam que a altura € a medida na vertical, o que é
validado pela professora que, ao apontar para a linha tracada no gréfico, afirma: “é para cima.
O quanto ele cresceu para cima” (turno 175). Julio, por sua vez, afirma que o comprimento
“é quanto ele ficou comprido”, hipotese que também € validada pela professora).

Chamamos atencdo para o turno 178, quando uma crianca nao identificada, ao dizer
“tem que colocar o numero que ele ta”, demonstra ter o conhecimento de que a medida de
algo é simbolicamente representada por nimeros. Entretanto, nesse momento, a professora
ignora essa intervencédo e ndo se utiliza de qualquer unidade de medida para realizar o registro,
fazendo apenas uma marcacao na linha horizontal e na linha vertical. Em uma proposta que
busque avancar para além do interesse manifestado pelas criangas e que apoie a apropriacao de
outros conceitos e sua aplicacdo em outros contextos (condicdo necessaria ao desenvolvimento
da arbitrariedade), ao introduzir uma ferramenta de medicdo, outros objetos e, inclusive as
proprias criangas, podem se constituir como corpos a serem medidos e, portanto, comparaveis
guanto ao seu tamanho.

Em outro momento, a professora propGe a construcédo de uma teia na qual séo registrados
0s conhecimentos ja elaborados pelas criangas acerca do objeto de estudo, bem como suas
duvidas e hipdteses. A construcdo dessa teia, ao informar a professora sobre o que ja é
conhecido pelas criancas, também oferece valorosas pistas para o planejamento das situaces
pedagdgicas que dardo sequéncia ao Projeto. Isso a ajuda na definicdo dos proximos passos a
serem dados, de modo a mediar o processo de complexificagdo do pensamento infantil a partir
do que ja é conhecido pela turma e, prospectivamente, a fim de que estes conhecimentos entrem
em dialogo e confrontem-se com o sistema de conceitos (espontaneos e cientificos) com o qual

a propria professora opera, de maneira que, em um processo de aprendizagem colaborativa,
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possam juntos (professora e criangas) (re)elaborar um sistema conceitual acerca do objeto de
estudo.

Imagem 29 — O que nds ja sabemos sobre os dinossauros?
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Na tentativa de sistematizar todos os conhecimentos e hipoteses evocados pelas criancas
até o momento, buscamos organizar um esquema que representa a composicdo de formas

situacionais e categoriais de generalizacdo da palavra dinossauro.
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Imagem 30 — Teia dos dinossauros 1
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Ao tratar do “método de determinagdo do conceito”, que ajuda a elucidar os sistemas
de enlaces que estdo por tras da palavra durante cada etapa do desenvolvimento infantil, Luria

(1986, p. 58-59) afirma que a crianga pode definir o conceito de uma palavra de duas formas.
Na primeira, ocorre que

300 método “consiste em que se peca 4 crianga que determine o significado de uma ou outra palavra; por exemplo,
ergunta-se o que ¢ um ‘cachorro’, o que é uma ‘mesa’, o que ¢ uma ‘arvore’, o que € o ‘leite’, estudando-se
q q q q
atentamente o carater de suas respostas” (LURIA, 1986, p. 58).
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[...] ao responder a crianga ndo determine completamente o significado da palavra
dada, mas sim que reproduza algum traco, alguma funcéo do objeto mencionado ou o
introduza em uma situagdo pratica qualquer. [...]. Este tipo de resposta ndo é uma
verdadeira determinacdo de conceito, mas sim é a enumeragdo de certos tragos
imediatos do objeto ou daquelas situacfes nas quais este se encontre incluido. Uma
resposta desse tipo é indicadora do papel dominante jogado pelos enlaces imediatos
que se encontram por tras da palavra, os quais refletem certos tracos presentes no
objeto nomeado ou certa situacdo concreta na qual este esteja inserido (LURIA, 1986,
p. 58-59, grifo do autor).

De acordo com o autor, esse tipo de resposta é a que predomina de forma absoluta nas
criangas em idade pré-escolar, por prevalecer o contetdo real-imediato da palavra. Ja& no
segundo tipo de respostas, “o sujeito ndo produz uma situagdo concreta na qual se encontre
incluido o objeto dado, mas sim introduz o objeto em certo sistema de conceitos, em
determinada categoria”, isto é, em “um sistema de enlaces abstratos, hierarquicamente
constituidos” (LURIA, 1986, p. 59).

Ao observarmos a imagem 30, podemos afirmar que a maior parte dos conhecimentos
evocados pelas criancas esta relacionada a primeira forma de resposta descrita por Luria, o que
denota o conteddo real-imediato da palavra, visto que expressa tracos fisicos, acdes,
caracteristicas e fun¢des do dinossauro. Entretanto, chamamos atencdo ao fato de que, embora
predominante, essa ndo foi a Unica maneira utilizada para generalizar o objeto de estudo. As
criangas da Pré-escola Il demonstram capacidade de colocar tal objeto dentro de um
determinado sistema de conceitos ao afirmarem que o dinossauro é um animal e que ele € um
fossil.

Para além dos conhecimentos que sistematizamos na imagem 30, destacamos que outras
hipo6teses foram mencionadas pelas criancas e encontram-se no quadro a seguir. Essa forma de
exposicdo nos possibilita observar a conduta metodoldgica da professora diante de alguns
momentos nos quais as criangas tém suas ideias confrontadas e, para resolver a tensdo, evocam
alguns conhecimentos que ampliam os que ja estavam disponiveis, confrontam-se e sdo capazes

de anular outros ja mencionados.

Quadro 2 - Hipdteses que se confrontam

DINOSSAURO
Hipotese inicial Hipotese(s) confrontada(s) Conduta da Professora
“Sera que existe dinossauro ainda?” | “S¢ os fosseis” (Maria, turno 131) Pergunta: “S6 os fosseis?”
(Professora, turno 129) (turno  132), mas nao
problematiza; pois nédo
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“NAO” (Criangas, turno 130)

“Ah, faz tanta época que eles
existiram” (Henrique, turno 134)

questiona sobre o que sdo os
fdsseis

“Esse dinossaurinho aqui....”
(segurando um dinossauro na mao)
(Professora, turno 148)

“E o dinossauro rex” (Mauricio,
turno 149)

“Nao. E o fossil” (Pedro, turno 151)

Questiona: “E um fossil? Eu
ndo sei. Vamos ver...” (turno
152) e conduz o rumo da
discussdo para a andlise do
tamanho do dinossauro

“Jogam fogo” (Mauricio, turno 214)

“Eles n3o jogam fogo” (Henrique,
turno 215)

“Nao! E s6 o dragdo que joga fogo”
(Henrique, turno 221)

Interroga: “Eles jogam fogo?”
(turno 216), “[...] Mauricio, tu
acha que eles jogam fogo?”
(turno 218), mas, ap6s a
resposta do Henrique (turno
221), o assunto é encerrado

“Quando eles ndo acham comida eles
comem carne” (Ana, turno 234)

“Carne de qué, fia?” (Julio, turno
235)

“De dinossauro” (Ana, turno 236)

“Nio. De humanos” (Maria, turno
237)

“Nao existe humano dai” (Julio, turno
240)

“S6 os homens das

(Henrique, turno 242)

pedras”

Apbs a afirmacéo de Jalio de
que ndo existe humano, ela
pergunta: “Néo existe?” (turno
241) e afirma: “Espera ai que
eu vou escrever isso ai”
(tomando nota na teia)

“Eles... E, quebram as casas”
(Douglas, turno 251)

“Nao tinha casas” (Julio, turno 253)

“/.../ das cavernas” (Henrique, turno
254)

Nao comenta

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Em nossa analise, a conduta metodoldgica da professora, embora contribua para a

explicitacdo do sistema de conceitos que esta sendo manejado, apresenta algumas tensdes que
podem estar relacionadas a sua fidelidade ao planejamento pedagdgico. Freire (2014, p. 77)
destaca a importancia de que o planejamento das atividades se faca e se refaca, dinamicamente,
na pratica, juntamente com as criancas. O que se percebe € que em varios momentos as
hipoteses das criancas sdo divergentes e carecem de um confronto imediato que lhes dé
condigdes de refletir sobre os conhecimentos que estéo sendo elaborados em colaboracéo, a fim
de que seja possivel sofisticar o nivel de pensamento acerca do objeto estudado, refutar algumas
hipdteses e apreender novas informacdes que complexifiquem as generalizagdes precedentes.
O confronto na acdo poderia tornar mais evidente o aparecimento das divergéncias
deflagradas pelas falas das criancas, porque desafia e obstaculiza o processo e, por isso, também
provoca a discussdo e o pensamento acerca do que é divergente, tornando-se, nesse sentido,

propulsor do pensamento. Vigotsky (2010, p. 236) salienta que “o pensamento sempre surge de
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dificuldades. Onde tudo flui levemente, sem nenhum obstaculo, ainda ndo existe motivo para o
surgimento do pensamento, que surge onde o comportamento esbarra em um obstaculo”.

Na sequéncia do Projeto, a turma volta a retirar as medidas do dinossauro e acontece a
ampliacdo do levantamento das caracteristicas observaveis no objeto. Embora isso ndo tenha se
constituido como uma atividade de registro, na aula observada, consideramos importante
realizar a sistematiza¢do do que as criangas evocaram oralmente. Nesse sentido, retomamos a
imagem 28 para que possamos acompanhar a ampliacdo das no¢oes evocadas pelas criancas ao

se referirem ao objeto utilizado na proposta em desenvolvimento.

Imagem 31 — Ampliacdo das caracteristicas que ajudam na generalizagdo do dinossauro 1

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Vimos que, no decorrer do Projeto, o dinossauro, que estava sendo observado pela

turma, precisou ser substituido por outro®!. Rapidamente, as criangas iniciam um movimento

31 O dinossauro que estava sendo utilizado para a atividade havia sido acidentalmente descartado por uma das
funcionarias da escola. A solucéo encontrada pela professora foi a de providenciar outro dinossauro, de mesmo
material, o qual tem seu tamanho ampliado quando imerso em agua. Com isso, a turma reiniciou o grafico das
medidas do dinossauro, passando a observar as caracteristicas deste e, o que o diferia do primeiro.
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de comparacéo de suas caracteristicas e notam inclusive que agora se trata de outra espécie. A
imagem a seguir apresenta o levantamento das caracteristicas do segundo dinossauro observado

pelas criancas.

Imagem 32 — Caracteristicas que ajudam na generalizacdo do dinossauro 2

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Ao retomar, com as criangas, as atividades realizadas até o momento, por meio do
desenvolvimento do “Projeto Dinossauros” (envolvendo, especialmente, a sistematizagdo que
fizemos na imagem 30 e no quadro 2), a professora (turno 306) recorda: “E dai a gente escreveu
junto um monte de coisas, lembram? Um monte de coisas... E ai pensando em tudo o que vocés
escreveram, a primeira coisa que a pré pensou sobre isso é que a gente precisa entdo, conhecer
os dinossauros... Conhecer como eles séo... O corpinho deles... Como eles s&o...”. E, a partir
disso, ela retoma alguns dos questionamentos feitos pelas criancas e organiza outras questdes
orientadoras relacionadas as hipdteses e aos conhecimentos evocados, num primeiro momento,
pelas criancas: “Quantos deles existem? Quantas espécies? Vamos dar uma olhadinha...
Vamos tentar procurar... Encontrar... Como é que ele é de verda(de), como era o dinossauro,
ta? Pessoal... (...) Bom. A tarefa de hoje é a seguinte... Entdo antes de nds comecar a estudar
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tudo aquilo ali que vocés me disseram, né?... O que que ele come? /.../. Como é que ele
nasce?... Como é que ele vivia?... Por que que ele sumiu?... Por que que tem 0sso embaixo
da ter(ra)?... Tudo aqui(lo)... Antes de a gente comecar a estudar tudo isso € importante que
a gente reconheca o dinossauro... Saiba dizer assim 0... 1sso aqui € um dinossauro e isso ndo
é um dinossauro. Sabe por qué? Porque eu fiz algumas pesquisas e tém alguns animais que
parecem ser dinossauros mas néo séo...”.

Na sequéncia, a professora apresenta a proposta da aula que consiste em um relevante
exercicio de generalizacdo, pois tem por objetivo atribuir aos dinossauros caracteristicas
comuns que permitam distingui-los dentre outros animais. A orientac&o é clara (turnos 310 e
312): “[...] N6s vamos nos dividir novamente entre as equipes e nGs vamos procurar nos livros,
observar nos livros os dinossauros. Nos vamos localizar sé os dinossauros. Nos vamos fazer
[...] uma leitura das imagens... Bom 6, a gente vai v(er). (...) N6s vamos entdo, identificar aonde
tem dinossauro. Olhamos... Bom! Isso é um dinossauro? Por qué? Ai vocés vdo olhar para o
dinossauro e vocés vao ver o que todos os dinossauros tém. Por exemplo, quais sdo as
caracteristicas que todos eles tém igual. Se... Bom... Eu achei uns quatro, cinco dinossauros
aqui pré... Todos eles tem o qué? Quais sdo as mesmas coisas que todos tém? Pra gente
entdo caracterizar... Descobrir assim 6... Que que tem... O que define o que é um dinossauro...
Como é que eu sei que isso aqui é um dinossauro e ndo é um lagarto? Como € que eu sei que
isso aqui € um dinossauro e ndo é um passarinho? [...]”, “Entdo ¢ isso que vocés vao observar,
0 que faz um dinossauro ser um dinossauro [...]”.

Zabalza (1998, p. 199, grifo do autor), ao referir-se aos estudos de Hohmann, Banet e
Weikart (1979), destaca a importancia de oferecer as criangas situacées como a que foi proposta
pela professora, ja que “ao realizar experiéncias-chave no dominio da classificacéo as criancas
exercitam a sua capacidade de observar os atributos dos objetos, de perceber as semelhangas,
de reunir objetos semelhantes e de distinguir o significado de igual e diferente”. Além disso, na
medida em que conseguem distinguir caracteristicas que ajudam a generalizar o objeto de
estudo e diferencia-lo de outros animais, as criangas acabam por encontrar informacdes que as
auxiliam a responder algumas de suas perguntas iniciais.

Tal atividade também mostrou-se fundamental para o enriquecimento do sistema de
enlaces e generalizagcbes acerca do objeto de estudo. Isso possibilitou a professora o
planejamento de um momento, a partir da qual pudessem ser colocados em confronto as
hipoteses, 0s questionamentos e 0s conhecimentos que as criangas ja possuiam sobre os

dinossauros com as novas descobertas, constatacbes e conhecimentos apreendidos em uma
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fonte sistematizada de pesquisa, sugerida pelas préprias criangas, no intuito de encontrar
suportes para sua investigacdo. Até aquele momento, a teia continha as seguintes informacdes:

Imagem 33 — Teia dos dinossauros 2
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

A professora retoma a estrutura da teia: “[...] vou dar uma olhadinha na nossa teia ((olha
para a parede na qual a teia esta exposta)), essa teia que nés fizemos sobre o que nds vamos
estudar, sobre os dinossauros... O que a gente ja sabe... O que a gente ndo sabe... O que a gente
gostaria de saber, né? Olha sé ((retira a teia da parede e a leva para a roda, segurando-a de modo
que todos enxerguem))... Entdo, ontem a prd sO passou a canetinha pra vocés saberem 0... A
parte azul sdo as coisas que a gente sabe ou as coisas que a gente acha que sabe sobre
dinossauro... A parte laranja sdo as perguntas, ta? E a parte rosa sdo os lugares que a gente pode
pesquisar, que vocés me disseram, certo?”.

A partir da retomada das questdes iniciais, as criangas assumem ativamente o papel de
sujeitos da propria aprendizagem e evocam outros conhecimentos (oriundos de fontes
sistematizadas e de suas experiéncias cotidianas) que permitem a ampliagédo do sistema de

conceitos com o qual vém lidando. Isso se verifica nas falas que decorrem entre os turnos 345
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e 348: “Prd, eu tenho um per(gunta). (...) E que eu vi um filme de como é... Ahn.. Os dinossauros
viveram antes/” (Maria). “E... Eu sei... Por trés periodos” (Henrique). “N&o. Ahn, ahn/”
(Maria). “Foi sim... No meu diz, no meu diz” (Henrique). Neste momento, a professora
“autoriza” e amplia a discuss@o acerca da pergunta: “[...] Uma boa pergunta né? Como é que...
Em que época os dinossauros viveram? Né? Ahn... Como era o tempo em que eles
viveram? O que que aconteceu 1&? Como €é que era? Como é que vocés acham que era?”
(turno 350). As criancas passam a socializar conhecimentos e hipoteses acerca da composicdo

e formacéo do tempo e espaco em que viveram 0s dinossauros:

Imagem 34 — Como era 0 tempo em que os dinossauros viveram?
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Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora

A professora ouve atentamente as manifestaces das criancas e preocupa-se em retomar

o foco da pergunta: “[...] atengdo para a pergunta que eu fiz” (turno 353); “Vou repetir a
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pergunta. Como é que era la? Como € que era aquele tempo 14?” (turno 355); “[...] Como
seré que era o tempo dos dinossauros?” (turno 365); “E ha quanto tempo foi isso?” (turno
372). As criancas respondem revelando algumas noc¢des temporais (hd mil anos, setenta mil
anos; dez mil anos; quatro mil anos). Ao socializar a informacdo de que os dinossauros
existiram ha duzentos e trinta e um milhdes de anos atras e que ha vinte e trés milhdes de anos
atrés, no processo de evolucdo, os primatas passaram a se parecer com o homem de hoje, a
professora questiona as criangas sobre qual € o nimero mais alto. Notamos que as criangas
divergem na resposta, e somente apds a professora enfatizar, pelo tom de sua voz, o nimero
“DUZENTOS E TRINTA E UM” ¢ que a maioria delas afirma que este ¢ o nlimero maior.
Queremos salientar que o confronto proposto pela professora em varios momentos da
aula permite que, com base em fontes sistematizadas do conhecimento, as criancas confirmem
algumas hipoteses e conhecimentos previamente manifestados e refutem outros.
Sistematizamos esse processo no quadro a seguir para que possamos acompanhar esse

movimento.

Quadro 3 - Confirmagdo e refutacdo de hipoteses

Hipéteses iniciais Confirmacéo (C)/ Descoberta / conhecimento apreendido
Refutacéo (R)
Alguns ficam na 4gua R “Tem que caminhar pra ser dinossauro” (Luis, turno
332)

Para ser dinossauro tem que “caminhar na terra”
(Artur, turno 334)

“[...] naquela época nao tinha o0 nome do pais, Japao.
Era tudo um pedaco sé de terra (...). Entdo o que que
aconteceu? Como era tudo juntinho, os dinossauros
nadavam? [..] “Nd&o. Por qué? Porque eles ndo
precisavam atravessar 0 0ceano pra ir pra outra
terra... Eles andavam entre a terra” (Professora,
turnos 435 e 439)

Dinossauros voam R “Dinossauro ¢ s6 bicho que anda na terra né?”
(Professora, turno 337)

1° - Comem pessoas / carne | R “[...] os dinossauros existiram ha duzentos e trinta e
humana um milhdes de anos atras” (Professora, turno 391)

2° - “Eu acho que la da época dos “Ha duzentos e trinta e um anos/ trinta e um milhdes
dinossauros ndo existia pessoa de anos atras ndo existiam pessoas ainda. (...) Nem
nao” (Bruno, turno 366) 0s homens da caverna. Os homens da caverna foram

comegar a existir ha muitos e muitos e muitos

0 _ «“QA EL) o R
3°-“S6 os homens das cavernas milh&es de anos pra frente” (Professora, turno 393)

(Henrique, turno 387)
“Ndo tinha pessoas naquela época. (...) Ah, mas e 0s
homens das cavernas? (...) Vamos dar uma olhadinha
aqui 6 ((pegando outro livro)), que aqui tem a época

Conclusao — entdo tinha homem
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em que os homens das cavernas apareceram t4?
((folheia o livro)) Mas aqui diz o seguinte... [...]
Vamos ver quando que o primeiro homem surgiu, pra
gente ter uma nocdo de quanto tempo... [...] Os
dinossauros existiram [...] hd duzentos e trinta e um
milhdes de anos atrds, td? Ja, os primeiros que
comegaram a evoluir e se tornar parecido do que nés
somos hoje, pessoas, 0 ((mostra imagens de
primatas)). [...] Foi ha vinte e trés milhdes de anos
atras” (Professora, turno 395)

Quebram as casas R “[...] As pessoas comecaram a surgir BEM DEPOIS
que os dinossauros viveram e morreram. Certo?
Entdo 6, ndo existiam pessoas naquela época, entdo
ndo existiam armas, ndo existiam casas, 0s
dinossauros entdo ndo comiam pessoas” (Professora,

turno 401)
Eles comem carnica (Michel, | C “A maior parte dos dinossauros carnivoros,
turno 243) comedores de carne, foi provavelmente constituida

por predadores ativos, embora alguns possam ter
sido necréfagos — animais que se alimentam de
cadaveres de outros animais, que é o que o Michel
falou, a carniga” (Professora, turno 643)

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Ao iniciar os estudos sobre como era 0 mundo na época dos dinossauros, Henrique
socializa uma hipétese: “Né pro, que tinha pais?” (turno 413), mas a professora direciona a
conversa para outro tema. Com o globo terrestre nas maos, ela pergunta: “[...] como € que ¢ o

nosso mundo hoje?”.

Imagem 35 — Caracterizagdo do Planeta Terra
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora
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Apos a observacdo do globo terrestre, a professora explica que 0 nosso planeta nem
sempre foi assim. Imediatamente, Henrique (turno 430) evoca 0 que sabe a respeito disso: “Eu
sei como era, tudo as terras [...] E que todas as terras eram s6 uma terra grande assim”
((fazendo gestos para demonstrar a dimensdo)). Chamamos atencdo para o conhecimento
socializado pelo menino, o qual é oriundo de alguma fonte de conhecimento cientifico. Embora
ele ndo utilize o termo Pangeia, do Grego Pan (todos, tudo), mais Gea, (terra), para designar o
supercontinente que englobava todas as terras, ele se mostra capaz de operar com esse conceito.
A professora convalida o conhecimento socializado por Henrique, dizendo: “Muito bem...
Muito bem Henrique. No comego... Que comega, bem no comecinho... Ahn, quando comegou
asurgir as espécies dos dinossauros... A Terra ((girando o globo))... Todas essas partes coloridas
eram bem juntinhas, ou seja, aqui ta...” (turno 431).

Gauthier et al (2013, p. 230), ao referirem-se a alguns estudos®?, afirmam que “as reagdes
as respostas corretas ou incorretas dos alunos influenciam significativamente no nivel de
desempenho deles”. Dentre as reagdes do(a) professor(a) consideradas adequadas esta essa que
acabamos de observar: “para respostas corretas, mas hesitantes, o professor faz uma curta
declaracdo como ‘correto’ ou ‘muito bem’. Ele também pode fornecer uma retroagdo sobre o
processo”, ja que explicar novamente pode ajudar outras criancas nessa compreensao.

Destacamos, ainda, o nivel da pergunta elaborada por Henrique, ao refletir sobre a
questdo de todas as terras (paises e continentes que temos hoje) estarem unidas: “Pro, o Japao

era grudado no Brasil?”. Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 116) destacam que

a curiosidade das criangas, a sua propria necessidade de conhecer 0 mundo que as
envolve e aquilo que configura leva-as a desprender uma intensa e variada atividade
que, muitas vezes pde a prova a capacidade das pessoas adultas de lhes darem
respostas, de abrir novos caminhos suscetiveis de satisfazer seus desejos de
indagacdes e de exploracéo.

Com base nessa e em tantas outras perguntas j& mencionadas, as quais denotam intensa
atividade cognitiva por parte das criangas, poderiamos considerar que, & medida que se
complexificam os conhecimentos acerca do objeto de estudo, complexificam-se também as
condigdes de elaboracéo de perguntas a ele relacionadas?

O conhecimento evocado por Henrique permite que a professora retome uma das

perguntas formuladas durante a elaboracao da teia: Como foram parar aqui no Brasil 0s 0ssos

32 Medley (1977); Wang et al. (1990); Roy (1991); Nussbaum (1992).



160

embaixo da terra? Ela reclabora a questdo: “[...] sera que algum dinossauro passou pelo
Brasil?” (turno 439). Algumas criangas dizem que ndo, mas Maria afirma com seguranca:
“Pass0... PASSOU”. A professora pede uma justificativa, mas adianta a resposta: “[...] eles
podiam andar por onde eles quisessem porque nédo precisava passar pelo mar. (...) Eles andavam
por toda a Terra porque era tudo grudadinho. Entéo, respondendo & pergunta de vocés... E claro
que, hoje, a gente encontra 0sso de dinossauro também no Brasil... E, em outros paises também,
porque antes era tudo grudadinho... Entdo eles andavam por tudo” (turno 442). Gauthier et al.
(2013, p. 228), ao mencionarem os estudos de Brophy (1986) e de Dunkin e Biddle (1974),
chamam atencéo para o tamanho da pausa indicada entre a pergunta feita pela professora e a
oportunidade de resposta dada as criancas, dizendo que o tempo para isso deveria variar
segundo a complexidade ou o nivel cognitivo da indagacdo. Os autores afirmam, que, ao
responderem as proprias perguntas, os professores deixam de gerar aprendizagem nos alunos.

A professora da continuidade a sua exposicdo retomando (sem mencionar) um
conhecimento que ja havia sido evocado por Henrique: “Mas ai a Terra foi mudando, o clima
foi mudando e os dinossauros foram mudando... E as eras... Os tempos... Ahn... As pessoas...
Ahn... Os cientistas deram nomes pra cada mudanca que acontecia no Planeta até chegar a esse
jeito que esta agora ((apontando para o globo terrestre)), eles deram um nome. E cada mudanca
que acontecia, mudava também o clima... Ndo s6 a terra... Mudava a terra. Mudava 0s
dinossauros. T4? E, por isso que a pr6 trouxe o livro de volta, porque ele explica bem direitinho
pra noés o que aconteceu”. Apds mais algumas explicacOes, a professora volta a questionar:
“Eles poderiam ter passado pelo Brasil?” (turno 448). As criangcas mostram-se confusas e
divergem na resposta. A professora tenta outras formas de ajuda-las na compreensao do que
esta sendo perguntado até que as criangas dizem “sim” (turno 458). Apds a docente validar a
resposta, Pedro justifica: “Sim. Porque é tudo grudado” (turno 460) e, ela novamente
confirma: “Porque é tudo grudado, olha aqui 6... Entdo por isso que a gente pode encontrar,
pessoal, 0sso de dinossauro... Fosseis, em qualquer lugar do mundo. Era tudo bem juntinho,
olha aqui 0”.

Com isso, a turma continua explorando a pergunta sobre a época em que 0s dinossauros
viveram. A professora apds buscar em livros, respostas para a questdo, Ié as descobertas para
as criangas e, assim, eles seguem aproximando-se de outros conhecimentos e (re)elaborando
(confirmando, refutando e ampliando) as hipoteses iniciais.

Na quinta cena que compde o episddio em analise, a professora retoma os estudos
realizados durante o Projeto e faz, juntamente com as criangas, a sistematizagdo desse

movimento e de como o0s conhecimentos foram se tornando cada vez mais sofisticados no curso
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dos trabalhos. O organograma a seguir apresenta o resultado dessa atividade e mostra a

ampliacdo do sistema de conceitos na a¢do, por meio daquilo que as criangas recordam com e

sem a intervencao adulta.

Imagem 36 — Sistematizacdo orientada pela professora
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Podemos afirmar que o recurso da sistematizacdo € recorrente na proposta pedagdgica

da professora, ja que possibilita a retomada da(s) aula(s) anterior(es), a sequéncia e a orientacao

dos novos passos na apropriacao de outros conhecimentos. Na sexta cena, a docente recorre
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novamente a essa estratégia, recuperando os estudos realizados até aquele momento, bem como
0s registros feitos durante todo o processo, 0s quais guardam a memaria do que fora elaborado.

Na abordagem de Reggio Emilia, o habito de registrar/documentar tudo o que é
produzido durante o processo de busca e apropriacdo do conhecimento € interpretado como
uma “ferramenta” de grande valor que possibilita recordar e refletir. De acordo com Rinaldi

(2012, p. 113), a documentacao proporciona as criangas

uma valiosa oportunidade de revisitacdo, reflexdo, interpretacdo e auto-organizacéo
do conhecimento. E um sustentaculo fundamental para a autoavaliacdo e para a
avaliacdo do grupo acerca das teorias e hipoteses de cada crianga. Ela estimula a
comparacéo e o conflito de ideias e, portanto, a argumentacdo no sentido filoséfico;
dé sustentagdo & memdria, permitindo a crianca reler os préprios processos, revisar,
encontrar confirmagdes e negacbes e, em especial, fazer comparacBes com 0s
processos dos outros. Com a documentacao a crianga pode se ver sob uma nova luz,
comentar sobre si mesma e ouvir comentéarios dos outros — e isso possibilita uma
transformacdo importante em termos da construgdo do conhecimento e, assim, da
identidade.

A professora também explica as criangas a importancia do registro: “como a gente ndo
consegue lembrar de tuuuuudo o que a gente estuda, a gente faz registros, pra deixar registrado
tudo o que a gente estuda e nao esquecer, e poder ir revisando sempre. Entdo 6, tudo tem um
registro ((aponta para a teia, para o grafico e para a linha do tempo)), tudo o que a gente estudou,
a gente fez um registro [...]” (turno 666). Apos, ela recupera uma das questdes principais da
teia, a qual se refere a forma de alimentacdo dos dinossauros. Antes de introduzir novas
informacdes, advindas de fontes de conhecimento cientifico, ela retoma da teia as hipoteses e

0s conhecimentos evocados nas primeiras aulas do Projeto.
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Imagem 37 — Alimenta¢&o dos dinossauros 1
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Ap0s a retomada das hipoteses iniciais, a professora explica para as criangas que daréo
continuidade a pesquisa por meio de livros. Com base na leitura de algumas informagdes e de
comentarios feitos pela professora e pelas criancas, é possivel organizar o sistema a seguir:
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

A sistematizacdo do que ja haviam estudado sobre a alimentacdo dos dinossauros e as

novas descobertas trazidas pela professora mostraram-se fundamentais para que as criangas

pudessem, por meio da observacao das caracteristicas fisicas (corpo, cabeca, formato dos dentes
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e da mandibula), classificar varios dinossauros, distinguindo-os entre herbivoros e carnivoros,
e, ainda, fazer uma busca de imagens de alimentos, agrupando-os de acordo com o que cada
classe de dinossauros comeria.

Dickel, Laimer e Scartazzini (2016, p. 10) explicitam que

a atividade de sistematizacdo constitui-se como um espago e um tempo para a
elaboragdo intelectual dos conhecimentos e para a organizagdo discursiva dos
conceitos apropriados e de suas relagdes com outros j& elaborados. Trata-se de uma
atividade em interseccdo com outras atividades que se articulam a aula. Essa atividade
se realiza mediante um processo interativo estabelecido entre professor e aluno/os e
tem como centralidade o objeto de conhecimento [...]. H& uma intencionalidade
presente nessa atividade: recuperar a elaboracdo produzida pelo aluno e confronta-la
com o conhecimento escolar sob o dominio do professor, com vistas a projetar o nivel

de elaboracdo inicial a um patamar mais complexo.

Com as vérias atividades de sistematizacdo e de institucionalizacdo que a professora
realiza durante o Projeto, torna-se possivel acompanhar o movimento de sofisticacdo pelo qual
passa 0 pensamento infantil. Ao observarmos horizontalmente os organogramas e quadros
organizados com esse proposito, visualizamos de maneira integral esse processo que envolve a
triade crianca, professor(a) e conhecimentos.

Também € possivel perceber que os principios que elencamos com base na Teoria
Histdrico-Cultural sdo frequentemente acionados pela professora, o que revela o seu
engajamento em uma proposta pedagdgica baseada na escuta das vozes das crian¢as e que as
coloca numa condicdo de autoria e de (co)autoria do processo de ensino e de aprendizagem.
Com base no que observamos, podemos considerar que a professora, ao conceber as criancas
ndo como tabulas rasas nas quais se deposita e engaveta-se conhecimentos, mas como sujeitos
ativos, curiosos, exploradores e conhecedores do mundo que as cerca, parte daquilo que ja lhes
é disponivel (sejam conceitos de natureza espontanea ou cientifica). Nesse movimento que
demanda a escuta ativa e sensivel, ela tambem estabelece relac6es entre aquilo que é evocado
pelas criangas e 0s conceitos cientificos, ajudando-as a convalidar ou reelaborar seus
conhecimentos por meio de novas descobertas. O trabalho com a linguagem verbal também ¢
um marco caracteristico nas atividades desempenhadas com a Educagéo Infantil, possibilitando
o desenvolvimento da comunicacao e da sofisticagdo do pensamento, ja que a complexificacdo
dos conhecimentos ocorre pela expansao do vocabulario. Ainda, de acordo com Tudge e Rogoff
(1995), “durante la interaccion social en la zona de desarrollo proximo, el nifio es capaz de
participar en la resolucion de problemas mas avanzados que los es capaz de resolver
independientemente vy, al hacerlo, practica habilidades que internaliza para progresar en lo que

puede hacer solo”. Nesse sentido, a observagéo da Zona de Desenvolvimento Proximal permite
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prospectar os préximos passos da crianca e a dinamica do seu desenvolvimento e interfere no
planejamento da professora, no processo de interagdo e cooperagéo que ela possibilita e apoia.

Os episddios interativos, ora analisados, permitem-nos perceber, nas a¢des da professora
a presenca de elementos metodoldgicos abordados no escopo deste trabalho. Os principios
elaborados com base na Teoria Historico-Cultural, a escuta, a instituicdo de perguntas, o
processo de sistematizagdo e de institucionalizagdo nos fornecem indicativos de como o0s
sistemas de conceitos podem ser constituidos no contexto da Educacdo Infantil e
complexificados nas diversas situacdes de interacdo, que envolvem a intervencdo da professora

e a colaboragéo entre as criangas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Vygotsky pensaba que la interaccion social es importante no soélo en los estadios
iniciales del desarrollo de una idea; el hecho de llegar a compartir el significado de
un gesto o de una palabra se produce en el proceso de interaccion misma, si bien la
naturaleza social del gesto o de la palabra siempre permanece. De esta forma, el nifio
Ilega a conocer significados asequibles culturalmente y los asimila a tempo para
transmitirlos a los demas (TUDGE; ROGOFF, 1995, p. 105).

Ao reconhecermos que a Educacéo Infantil encontra-se em um caminho de definigdes
quanto a sua proposta curricular e refletindo especialmente sobre o seu compromisso com 0
desenvolvimento psicointelectual da crianga pequena, propusemo-nos a investigar 0s processos
de interacdo que envolvem a criancga, o(a) professor(a) e o conhecimento, no intuito de analisar
as situacOes e as acbes por meio das quais as criancas pequenas sao levadas a elevar seu nivel
de conhecimento acerca do mundo, tratando, nesse sentido, da relacdo entre os conceitos
advindos das experiéncias da crianga e os de cunho cientifico. A questdo-problema que nos
orientou na pesquisa que deu origem a esta dissertacdo teve, portanto, a seguinte formulacao:
mediante que a¢des 0s sistemas de conceitos sdo constituidos e complexificados no processo
de interacdo e colaboracdo entre criancas e pela intervencéo da professora na Educacéo
Infantil?

O nosso investimento teve por objetivo reconhecer e analisar as acGes que, pela
intervencdo da professora e pelo processo de interacdo e colaboragdo entre criangas, tornam
possiveis a constituicdo e a complexificacdo de sistemas de conceitos na Educacdo Infantil.
Além desse, outras trés expectativas nos guiaram:

a) Reconhecer e explicitar os principios que possam se constituir, com base na Abordagem
Histdrico-Cultural, a fim de que, ao serem acionados no planejamento pedagdgico,
coloquem em evidéncias situacdes de interacdo que envolvem a crianca, o professor e o
conhecimento.

b) Contribuir com a maneira de planejar as préaticas de apoio ao desenvolvimento da
crianca em relagdo aos conhecimentos historicamente acumulados, por meio da reflexao
acerca de uma proposta metodologica que possibilite a incorporacao da fala das criancgas
ao curriculo.

c) Abordar a natureza do processo discursivo de sistematizagcdo no contexto da Educacao
Infantil, analisando as atividades de retomada, organizacao, (re)elaboragéo e validagao
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dos conhecimentos, mediante situacdes de interacdo que tém na palavra a unidade

motriz para o desenvolvimento dos sistemas de conceitos.

Iniciamos o trabalho pela revisdo bibliografica em fontes digitais, verificando as
producdes existentes acerca da tematica pesquisada e os aspectos da producdo teorica na area
da Educacdo e nas subareas que mais se aproximam do nosso problema de pesquisa (Psicologia
e Linguistica). Os resultados encontrados nessa busca evidenciaram a timidez com que alguns
temas pertinentes a Educacdo Infantil tém sido abordados pela comunidade cientifica e
informaram os aspectos lacunares do campo, confirmando a relevancia de nosso estudo e
oferecendo materiais com os quais dialogamos na composi¢édo desta dissertagdo. Ao apoiarmo-
nos nos referenciais tedricos que ddo sustentacao a este trabalho, demos inicio a sua constitui¢éo
tedrica. Abordamos a questdo de como as vozes infantis influenciam a tessitura do universo
escolar e das pesquisas nesse campo, esclarecendo o lugar da Educacdo Infantil dentro da
Educacdo Basica, a concepcao de crianca e de infancia a qual nos filiamos, e abordando alguns
caminhos possiveis nas pesquisas com criangas. Depois, tratamos do papel da escola de
Educacao Infantil no processo de (re)elaboracdo dos conhecimentos, tomando por base a Teoria
Histdrico-Cultural, em especial, os pressupostos vigotskianos. Com vistas a dimensionar o
lugar dessa discussdo, também adentramos no campo do curriculo, recuperando alguns
elementos sobre como uma proposta pedagdgica para essa modalidade e o planejamento do(a)
professor(a) podem ser informados pelas vozes das criangas.

Apds apresentarmos os referenciais e as escolhas tedrico-metodoldgicas que pautaram
o itinerario da pesquisa, apresentamos a analise trés episddios interativos, constituidos com base
no material resultante do trabalho de campo realizado nas turmas de Pré-escola Il (2014) com
criangas de 5 e 6 anos e de Pré-escola | com criancas de 4 para 5 anos (2015). Investimos num
didlogo entre o nosso referencial tedrico e o material resultante da pesquisa empirica,
estabelecendo relagdes que nos possibilitaram refletir sobre 0 nosso problema de investigacao.

A opcéo pela Teoria Historico-Cultural revela a nossa determinagdo por compreender
os individuos situados em sua cultura, historicidade e nas relagdes sociais que estabelecem, ou
seja, baseadas na ideia de que 0 homem s0 se constitui homem pela relacdo que estabelece com
0s outros homens.

Vigotskii (2014), ao defender que o processo de aprendizagem da crianga possui uma
pré-historia que ndo se inaugura com a aprendizagem escolar, mas tem inicio nos primeiros dias
de vida, com a imersdo da crianga no mundo, anuncia que a infancia € o periodo em que a
formacdo da inteligéncia e da personalidade estd em pleno desenvolvimento. Com isso,

acentua-se a identidade da Educacéo Infantil como uma etapa substancial da Educacéo Basica,
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por seu compromisso com 0s processos de aprendizagem e com o desenvolvimento integral da
crianga de até cinco anos, ou seja, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social.

Ao entendermos que uma das principais contribui¢cbes que podemos oferecer a esse
campo se une as reflexdes acerca de definicdes quanto a proposta curricular pensada para a
Educacdo Infantil, especialmente no que diz respeito a relacdo que a escola promove entre 0s
conhecimentos de mundo, ou seja, 0s conceitos que advém das experiéncias das criangas e 0s
conhecimentos de cunho cientifico, com vistas a auxilid-las no processo de sofisticagdo do
préprio pensamento, tomamos por base os estudos de Vigotsky (2009) acerca do
desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia.

Reiteramos que toda a proposi¢do vigotskiana acerca do processo de formacéo dos
conceitos desemboca em trés unidades fundamentais: a relacdo entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos; a instituicdo de sistemas de conceitos; e a funcao da escola (instrucao) na
complexificagcdo do conhecimento.

A tese evidenciada, por ser fundamental ao nosso problema de investigagéo, refere-se
ao acesso ao conceito cientifico na sua relagcdo com os sistemas conceituais, 0 que permite,
como vimos, a (re)significacdo e complexificacdo do conhecimento por meio da tomada de
consciéncia e do pensamento arbitrario. 1sso porque é a instituicdo de sistemas de conceitos que
inaugura uma forma de pensamento que provoca gquestionamentos sobre 0s conceitos
espontaneos que, nessa perspectiva, ndo necessariamente evoluem, mas podem, inclusive, se
confrontar, ser substituidos por novas generalizagdes ou, até mesmo, coabitar, enquanto se
ampliam no sujeito as formas de pensar o mundo e de atribuir sentido as coisas por meio da
palavra.

Para que a Educacdo Infantil constitua-se como um lugar onde esse processo possa
ocorrer, defendemos que o respeito a alguns principios seja necessario. Em resposta a isso, com
base na Teoria Historico-Cultural, desenvolvemos quatro orientagdes que, ao serem acionadas
por meio do planejamento pedagdgico, poderdo qualificar e ajudar a compreender as situagdes
de interacdo que envolvem a triade crianga, professor e conhecimento. A seguir, retomamos o
essencial de cada uma delas.

a) Tornar conhecido para o professor os conhecimentos que ja foram apropriados pelas
criancas, a fim de que sua intervencao possa ser planejada com vistas a producao de

novos conhecimentos. Considerando a afirmativa de Vigotsky (2007, p. 94), segundo a

qual, o aprendizado da criangca comega muito antes de sua inser¢do na escola, Bruner

(1983) nos auxilia a pensar sobre como colocar este principio em acdo. De acordo com

0 autor, a mée, ao auxiliar no desenvolvimento da linguagem oral do bebé, sempre parte
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daquilo que ele ja € capaz de realizar sozinho e, ao notar qualquer regresso, age de modo
a ajuda-lo a evocar as habilidades que ele j& domina. Da mesma forma, podemos pensar
a relacdo do(a) professor(a) com as criancas. E necessario que o(a) docente oportunize
momentos/espaco para que elas manifestem-se verbalmente, a fim de ele possa observar
com que referéncias a crianca opera para, entdo, planejar atividades que lhe possibilitem
amplia-las.

b) Estabelecer relacé@o entre os conhecimentos que ja foram apropriados pelas criangas e
0s conceitos cientificos. No estudo sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos
na infancia, Vigotsky (2009, p. 348-349) demonstra que tanto os conceitos cientificos
gquanto 0s espontaneos se encontram numa mesma crianga; assim, 0S conceitos
elaborados em casa ou na escola, embora se apresentem em niveis distintos de tomada
de consciéncia, ndo podem ser dissociados uns dos outros. Para o psiclogo russo, o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos cientificos sdo processos
que se influenciam mutuamente, ja que o desenvolvimento do segundo apoia-se em um
determinado nivel de maturacdo do primeiro e o surgimento dos conceitos cientificos
influencia o nivel dos conceitos espontaneos anteriormente construidos. Assim, o que
Vigotski defende é que a crianca s6 pode chegar a niveis mais complexos de pensamento
na medida em que produz novos tipos de generalizagéo, os quais a auxiliam na formacéo
de sistemas conceituais e a tornam capaz de, por meio da linguagem, organizar e planejar
a prépria acdo, condicdo para a tomada de consciéncia e a arbitrariedade.

c¢) Auxiliar as criancgas na complexificacdo dos conhecimentos ja elaborados, por meio da
expansdo do vocabulario. Intervir de maneira a ajudar na sofisticacdo do pensamento
infantil é, para o nosso autor, a grande funcdo da escola, vista como lécus do
conhecimento sistematizado. Ao considerar a tomada de consciéncia como o objetivo
decisivo do ensino, o que passa “pelos portdes dos conhecimentos cientificos”
(VIGOTSKY, 2009, p. 292), o psicologo russo (2009, p. 341-345) defende que o
desenvolvimento desses conceitos ocorre em colaboragdo entre a crianga e o professor
e tem inicio pelo que ndo foi plenamente desenvolvido nos conceitos espontaneos,
envolvendo o trabalho com o préprio conceito, sua definicdo verbal e operacbes que
pressupdem a aplicacdo consciente desse conceito pela crianga. Vigotski, por considerar
sua ligacdo com o pensamento humano, atribui grande importancia ao papel da
linguagem no processo de elaboracdo de conceitos. Assim, uma proposta pedagogica
que potencialize a escuta do que as criancas tém a dizer e trabalhe prospectivamente

com o uso da linguagem verbal e com a expansdo do vocabulario vem a ser
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imprescindivel desde a Educagdo Infantil, porque ajuda no desenvolvimento de formas

cada vez mais sofisticadas de humanizagéo e de pensamento.

d) Criar um espaco que permita a crianca (re)elaborar seus conhecimentos num processo
de interacdo e cooperacdo. Vigotsky (2007, p. 94-105) considera que, enquanto lugar
de aprendizado sistematizado, a escola introduz novos elementos no desenvolvimento
da crianca. Nesse sentido, o papel do professor estd em atuar junto a sua zona de
desenvolvimento proximal. Assim, o professor, ao se utilizar de elementos mediadores,
ajuda a crianca a se apropriar de um conhecimento sem esperar que “esteja madura”
para isso. Dessa forma, o ensino pode fomentar o desenvolvimento e se constituir como
espaco de interacdo, ja que “[...] a crianga orientada, ajudada e em colaboragdo sempre
pode fazer mais e resolver tarefas mais dificeis do que quando estd sozinha”
(VIGOTSKY, 2009, p. 329).

Nesse estudo, também ratificamos o0s processos de sistematizacdo e de
institucionalizacdo como matrizes fundamentais em cujo curriculo as vozes das criangas
ganhem legitimidade. Tal como o compreendemos, 0 processo de sistematizacdo do
conhecimento passa, necessariamente, pela reflexdo relacionada a atividade de estudo e ocorre
mediante a interlocucdo entre sujeitos e seus conhecimentos. Em sendo assim, o processo de
sistematizacdo € uma atividade no ambito da qual os sujeitos ensinam e aprendem a pensar
sobre o conhecimento que possuem, antecipando a tomada de consciéncia, uma das condigdes
para o pensamento mediatizado por conceitos cientificos.

Nossa pesquisa revelou a timidez com que o processo de sistematizacdo na Educacéo
Infantil tem sido tratado, ja que, normalmente, as discussdes acerca desse conceito estdo
localizadas em campos nos quais circulam alunos de mais idade. No entanto, consideramos com
base nos estudos da Teoria Historico-Cultural que, se a adolescéncia ¢ a fase da vida em que
estdo dadas as condicGes necessarias a elaboracao de sistemas conceituais mais complexos, isso
nédo ocorrerd sem o desenvolvimento de generalizagdes primarias elaboradas desde a pequena
infancia e que se movimentaram ao longo de todo o curso da escolarizacdo mediante situacdes
de ensino que tenham possibilitado a organizacdo e o desenvolvimento do pensamento verbal,
fundamental para 0 acesso aos conceitos cientificos e seus sistemas.

Embora tenhamos dialogado com muitos autores que nos deram suporte para que nossas
ideias fossem problematizadas e defendidas, destacamos a relevancia dos estudos de Vigotsky
(2007, 2009) e de Freire (2014). Das ideias vigotskianas, destacamos o papel que é atribuido a
instrugdo escolar, enquanto atividade autbnoma da crianca, orientada por adultos ou colegas e

que pressupde a sua “participacdo ativa no processo de apropriacdo dos produtos da cultura e
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da experiéncia humana” (PRESTES, 2010, p. 188). Das proposicGes de Freire acerca do
processo de sistematizacdo, enfatizamos trés componentes fundamentais ao planejamento
pedagdgico: a devolutiva, que requer inicialmente a escuta daquilo que as criangas tém a dizer
sobre 0 que estdo estudando; a producdo de objetos de conhecimento, o que demanda a
compreensdo daquilo que as criangas trazem como hipéteses, questionamentos e conhecimentos
ja consolidados sobre um determinado objeto e que, na relacdo estabelecida com outras
criancas, no processo de colaboracao e complexificacdo podem constituir novos objetos a serem
investigados; e, por fim, a organizacdo desse conhecimento, 0 que demanda a sua institui¢éo
dentro de um sistema de conceitos, por meio de um processo em que o professor oferece as
condigdes de convalidacéo e de sistematizagdo dos conhecimentos elaborados em colaboracéo.

Nesta dissertacdo, defendemos, ainda, que o motor do processo discursivo de
sistematizacdo esta na abertura ao dialogo e depende fortemente da disposicao a escuta/auscuta.
Isso permite que as criangas sejam consideradas numa condi¢do de autoras e coautoras do
processo de aprendizagem, no qual os conhecimentos de cada uma e as suas perguntas sao
valorizados, validados e tratados pelo(a) professor(a) de modo a contribuir para a (re)elaboragédo
e complexificacdo desses conhecimentos (ndo sé para aquela criangal!), num processo de
interacdo, substancial para a formagao de “subcomunidades de aprendizes mutuos” que
funcionam como uma forma de intercdmbio humano a partir da cultura de pares, da troca e do
reconhecimento das habilidades individuais e coletivas.

O nosso exercicio de analise mostrou que no trabalho desenvolvido pela professora
participante da pesquisa as atividades de sistematiza¢do convergem para esses principios e sao
acionadas com frequéncia, revelando seu compromisso com uma proposta pedagogica baseada
na escuta das vozes das criancas e numa concepcao de crianga que, por ser ativa, ndao so é autora
do proprio processo de aprendizagem, mas colabora com o que ja sabe no apoio que oferece a
seus colegas no processo de sofisticacdo de seus pensamentos. A intervencdo da docente é
planejada de modo a considerar aquilo que as criancgas ja sabem, suas hipoteses e indagacdes.
Embora ela nem sempre promova o confronto imediato dos conhecimentos evocados pelas
criangas, fica clara a sua preocupacao em recupera-los em outro momento, de modo a verificar,
refutar ou validar as nog@es iniciais e avancar para um nivel mais sofisticado de dominio do
real.

Assim, um aspecto importante que queremos destacar com este estudo diz respeito ao
fato de que, ao intervir pedagogicamente para o aperfeicoamento dos conhecimentos das
criangas, a professora (que também estid em constante processo de aprendizagem) rege-se por

um determinado sistema de conceitos, ou seja, por aquilo que lhe é conhecido. Nos momentos
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em que as criangas evocam outros conceitos que ndo fazem parte do arcabouco disponivel na
professora, torna-se clara a sua dificuldade em integrar e problematizar as falas das criangas no
exercicio da atividade. Nesse sentido, as atividades de sistematizacdo também apresentam-se
como um importante recurso para que, por meio da retomada daquilo que ja foi apreendido, das
duvidas e das hipoteses que deixaram de ser confrontadas na acdo, a professora consiga
recuperar e incorporar novos conceitos ao sistema. Assim, pela instrucdo, a crianca tem a
possibilidade de estabelecer novas relacdes, complexificando seu nivel de pensamento a partir
dos conhecimentos ja disponiveis e das perguntas que a professora vai fazendo no intuito de
refletir sobre esse processo nas situagdes de interagdo. Salientamos, ainda, que o fato da crianga
pensar sobre e operar com uma palavra ndo garante que ela ja consiga projeta-la para dentro um
sistema de conceitos, mas € requisito fundamental e o caminho para o desenvolvimento das
condicdes necessarias a elaboracao do conceito cientifico, isto é, para a tomada de consciéncia
e a arbitrariedade.

Com isso, destacamos que a Educacdo Infantil, como etapa da Educacdo Bésica, é um
momento imprescindivel a formacdo integral da crianca e tem por meio da intervencdo do (a)
professor(a) o compromisso de dar-lhe voz e vez, de criar oportunidades para que na atividade
(individual e coletiva) possa aprender e desenvolver sua personalidade, cognitiva e
afetivamente, de maneira cada vez mais sofisticada, em dialogo com a cultura. Assim, como
interlocutoras inteligentes, as criangas possuem seu lugar na consolidacdo de uma proposta
curricular que favoreca a incorporacdo de suas manifestacdes, de suas experiéncias e
interpretacdes acerca do mundo.

A nossa pesquisa buscou oferecer algumas contribuicdes para o campo da Educagéo
Infantil, especialmente no que tange aos aspectos curriculares, no sentido de incorporar a
producdo da crianga mediante a linguagem verbal ao planejamento pedagdgico. As agdes
informadas pelos principios elaborados com base na Teoria Histérico-Cultural, a escuta, a
instituicdo de perguntas, o processo de sistematizagéo e de institucionalizagdo fornecem-nos
indicativos de como os sistemas de conceitos sdo constituidos e complexificados nas diversas
situacOes de interacdo que envolvem a intervencdo da professora e a colaboracdo entre as
criangas.

Ao direcionarmos o0 estudo pelo viés de uma abordagem teérica especifica,
reconhecemos os limites deste trabalho e salientamos a impossibilidade de esgotar o estudo de
um tema tdo amplo e complexo. Esperamos que as proposi¢Oes presentes nesta dissertacdo
possam indicar outras possibilidades de investigacGes que contribuam com a discussdo da

tematica aqui desenvolvida. Como proposicao para trabalhos vindouros, deixamos duas
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questBes: Qual é o vigor dos principios pedagdgicos vinculados & Teoria Historico-Cultural
quando vinculados a uma proposta didatica para a Educagdo Infantil? E como se constituem
as interacdes entre criancas e professora na Educacdo Infantil que permitem/acionam o
processo de (re)elaboracéo de conhecimento, por meio da interlocucéo e da colaboracéo entre
0S sujeitos que aprendem e das situacGes de confronto e complexificacdo dos conceitos
espontaneos e dos conceitos cientificos, e que evoquem e facilitem o acesso ao pensamento
consciente e arbitrario?

Com os resultados apresentados, consideramos ter respondido ao problema de pesquisa
que nos orientou e ter alcangado 0s objetivos tragados, principalmente no que diz respeito a
oferecer contribui¢cdes para a ampliacdo das reflexdes acerca da Educacdo Infantil. Por ora,
encerramos esta discussdo na expectativa de realizarmos outros estudos que venham a se somar
a outros tantos uma vez que se reconhece a necessidade de promover a0 maximo o
desenvolvimento humano, afetivo e intelectual das criancas pequenas, preservando 0s seus

direitos e garantindo-lhes formas de se dizerem no mundo.
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