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RESUMO

Os processos de formacdo continuada de professores da Educacdo Basica que se fazem
amalgamados as pesquisas académicas vinculadas aos cursos de pos-graduagéo stricto sensu,
vém constituindo-se, cada vez mais, como possibilidades de desenvolvimento da educacéo
formal. Isso porque o professor da Educacdo Basica que se dedica a pesquisa, em especial ao
ter por objeto a sua atividade docente, constroi percursos formativos e investigativos vetores
de qualificacdo tanto do &mbito escolar, quanto da pesquisa educacional, dado o carater
praxioldgico dos processos de formacdo continuada de professores-pesquisadores. Nessa
perspectiva, esta Dissertacdo apresenta-se como um artefato constituido em um processo de
formacéo continuada docente. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de abordagem etnogréafica
que, intermediada pela analise autoscopica (LAROCCA, 2002), apresenta-se como uma
narrativa formativa de uma professora-pesquisadora que investiga sua atividade docente em
um contexto de Educacdo Infantil, em uma turma de Pré-Escola I (criancas de 4 anos) da rede
publica de ensino de Passo Fundo - RS. O processo de investigacdo, amalgamado ao processo
de qualificacdo do trabalho pedagdgico, teve por objetivo contribuir com o desenvolvimento
integral infantil por meios que possibilitassem, também, as criancas tornarem-se protagonistas
e, portanto, criangas-pesquisadoras no curso da investigagédo. O estudo fez parte de um projeto
de pesquisa compartilhada sobre as interacdes discursivas na Educacdo Infantil, gestado pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizacdo, do qual resultaram, além deste trabalho,
uma tese e duas dissertacOes, apresentadas ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Passo Fundo. Com base nas analises das trés outras investigacGes, que
reconheceram um devir de desenvolvimento humano peculiar naquela comunidade escolar
infantil, criancas e professora-pesquisadora, munidas de suas cameras e do diario de campo,
tracaram um percurso de investigacdo que buscava identificar a unidade microgenética de
desenvolvimento humano que naquele espaco/tempo se constituia. Com o auxilio da anélise
microgenética, sustentada na Teoria Histdrico-Cultural, identificou-se, durante os processos
autoscopicos dos dados produzidos, trés instancias de sentido sobre o desenvolvimento: a
instdncia dialdgica, de sentido responsivo; a instancia espago-temporal, de sentido
institucional; além da instancia de experiéncia valorada em duvida, de sentido autoral. Em
interlocucdo com referenciais tedricos vinculados especialmente ao campo histoérico-cultural,
sociodiscursivo e sociocultural, a saber, Vigotsky (2009) e Leontiev (1988), Bakhtin (2011),
Bruner (2001) e Rogoff (2005), com os produtos do projeto de pesquisa compartilhada, a
saber, Bragagnolo (2016), Camargo (2016) e Sartori (2016), reconheceu-se a pergunta como a
unidade microgenética de desenvolvimento humano, premissa e produto das instancias de
sentido béasicas do desenvolvimento naquela comunidade escolar infantil. A pergunta é
entendida, entdo, como um ato enunciativo que, comprometida com a situacdo cultural
imediata, retoma (o tom) e remonta (com tonalidade emocional-volitiva) um agir verbal
peculiar de uma entonacdo valorada historicamente.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Pesquisa com criangas. Pesquisa Compartilhada.
Professor-pesquisador. Desenvolvimento humano. Unidade microgenética. Pergunta.



ABSTRACT

The processes of continuous training of Basic Education teachers that are made combined to
the academic researches linked to the postgraduate stricto sensu courses, are increasingly
being considered as possibilities for the development of formal education. This happens
because the Basic Education teacher who dedicates himself to the research, especially when
aiming his/her teaching activity, develops formative and investigative trajectories vectors of
qualification both of the school scope and of the educational research, given the praxiological
character of the process of continuous formation teachers-researchers. this perspective, this
dissertation presents itself as an artifact constituted in a process of continuous teacher
training. In this perspective, this Dissertation presents itself as an artifact constituted in a
process of continuous teacher training. This study is an ethnographic approach that,
intermediated by the autoscopic analysis (LAROCCA, 2002), presents itself as a formative
narrative of a teacher-researcher who investigates her teaching activity in a context of Early
Childhood Education in a class of Pre-School | (children aged 4 years old) from a public
school in Passo Fundo - RS. The research process, combined with the qualification process of
pedagogical work, aimed to contribute to the integral development of children by means that
also enabled children to become protagonists and, therefore, children-researchers in the course
of the investigation. The study was part of a shared research project on the discursive
interactions in Early Childhood Education, developed by the Group of Studies and Research
on Literacy, in which resulted, in addition to this work, a thesis and two dissertations,
presented to the Postgraduate Program in Education of the University of Passo Fundo. Based
on the analyzes of the three other investigations, which recognized a peculiar human
development in that children's school community, the kids and the teacher-researcher,
equipped with their cameras and their field diary, traced a research course that sought to
identify the microgenetic unit of human development in that space/time. With the aid of the
microgenetic analysis, based on the Historical-Cultural Theory, three instances of meaning
about development were identified during the autoscopic processes of the produced data: the
dialogical instance, of responsive sense; the space-time, of institutional sense; and the
instance of experience valued in doubt, of authorial sense. In an interchange with theoretical
references especially related to the historical-cultural, sociodiscursive and sociocultural field,
namely, Vigotsky (2009) and Leontiev (1988), Bakhtin (2011), Bruner (2001) and Rogoff
(2005), with the products of the shared research, namely, Bragagnolo (2016), Camargo (2016)
and Sartori (2016), the question was recognized as the microgenetic unit of human
development, the premise and product of the basic sense of development in that children’s
school community. The question is understood, then, as an enunciative act that, committed to
the immediate cultural situation, takes up (the tone) and goes back (with emotional-volitional
tonality) a peculiar verbal action of a historically valued intonation.

Keywords: Early Childhood Education. Research with children. Shared research. Teacher-
researcher. Human development. Microgenetic unit. Question.
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Prefacio — Com licenca poética

Aprendi que o artista ndo vé apenas. Ele tem visdes. A visdo vem acompanhada de
loucuras, de coisinhas a toa, de fantasias, de peraltagens. Eu vejo pouco. Uso mais ter visoes.
Nas visGes vém as imagens, todas as transfiguragdes. O poeta humaniza as coisas, o0 tempo, 0

vento. As coisas, como estdo no mundo, de tanto vé-las nos déo tédio. Temos que arrumar
novos comportamentos para as coisas. E a visdo nos socorre desse mesmal.
Manoel de Barros (2014)

Do mesmo oficio do artista vive o pesquisador. Obviamente, ndo em termos cabais: 0
artista faz arte e o pesquisador, pesquisa. Todavia, ao depararem-se com as coisas do mundo
vistas e ditas (e ditas, e ditas) como estdo (de forma que quase pode-se ouvir um é ou um
sd0), acabam sofrendo do mesmo mal: o tédio.

O tédio de (s6) vé-las — e do tanto de ver a coisa toda sem ressignifica-la, ou, como o
poeta incita, sem humaniza-la — provoca em ambos uma inquietude, uma demanda de
descobrir um jeito, uma forma, um método de “arrumar novos comportamentos para as
coisas”. Isso ndo significa invengdo. Artistas ¢ pesquisadores ndo sdo deuses. Mas sim, t€m
visdes. Significa mais que olhar, mais que ver, significa transver. Transcender o 6bvio, o que
estd posto, o ponto. Estranha-lo e, muitas vezes, sim, transfigura-lo! Transfigura-lo em
hipGteses.

E, ndo satisfeitos, artistas e pesquisadores, quase sempre descontentes, transfiguram
seus jeitos de transver. Quem Vvé (de longe ou de perto, a distancia para este nao difere) diz:
“Estdo loucos!”. Nao, senhor! Nao, senhora! As coisas ndo sdo todas iguais, inclusive, nem
sempre permanecem as mesmas, portanto, como transvé-las da mesma maneira?

E, desse angulo a busca pela visdo ndo parece tarefa facil. E realmente, ndo é. Isso
porque o poeta tinha razdo: no fundo, tudo isso é competéncia da peraltice, da meninice —
apenas as criancas exercem com profunda sapiéncia o oficio de significar as coisas do mundo.

Dizem que s as criancas podem aprender com os adultos. Ao que parece, estamos
transvendo uma revolucdo. Que bom! Enfim, os adultos estamos ouvindo e falando,

dialogando e aprendendo — transvendo! — com as pessoas certas!



1 INTRODUCAO

Este é um texto de carater propedéutico. Antecipa e justifica o que vira pela frente,
que, por sua vez, também é texto que antecipa e justifica o que esta posto ainda mais a frente.
Diante dessa assertiva, ndo parece estranho dizer que o presente texto também pediu uma
procedéncia. Afinal, sempre haverd um exdérdio que, pelo que transvi, nem sempre € tdo
aparente, no tempo-espaco presente... — pois bem, aqui jaz a justificativa do prefacio.

Considerando essa perspectiva, o leitor sera convidado a transver o produto de uma
transvéncia. Trata-se da leitura de uma visdo. Uma visdo ndo de um artista, mas de um
pesquisador; no caso, pesquisadora. Em outros termos, a visdo refere-se a um texto de
dissertacdo de Mestrado em Educacdo, concebido durante o curso de Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Passo Fundo — RS, mais especificamente na
linha de Processos Educativos e Linguagem, sob a orientacdo da professora Dra. Adriana
Dickel, no periodo de 2015 - 2018.

“Desenvolvimento humano em Atividade: H4 Unidade?’: Transvisdes da pergunta no
devir da pesquisa com criangas — uma analise autoscopica em contexto de Educacdo Infantil”
vem como uma representatividade corporificada de um processo sistémico e complexo de
desenvolvimento. Um desenvolvimento holistico, um desenvolvimento que humaniza, um
desenvolvimento integral que, por sua vez, ndo se constitui de forma simplista, muito menos
linear. O desenvolvimento que deliberadamente fora e € motivo e necessidade, acontecera (no
devir dos acontecimentos acabados) em atividades tipicamente humanas fitadas, interpretadas
e sim, interpeladas com lentes de pesquisa, contudo, sem abdicar da caleidoscopia. Trata-se de
uma pesquisa com criangas que intenciona prioritariamente o desenvolvimento desses
sujeitos. Portanto, lentes de pesquisa caleidoscopicas ndo foi um luxo nesse processo, mas sim
uma necessidade. E (como logo iremos transver) a necessidade traz consigo Atividades...

O referido texto constituido em uma Dissertagdo de Mestrado apresenta, com cinesias
e anacronismos, o processo de desenvolvimento humano implicado em um complexo sistema
de sistemas de atividades de criangas e adultos envoltos em uma institui¢cdo educativa formal
da rede municipal de Passo Fundo- RS, representativa da Educacgéo Infantil, da perspectiva
(ponto de vista, ponto de transvisdo) de um adulto pesquisador que s6 assumiu tal condicéo
como uma necessidade do seu préprio desenvolvimento em prol do desenvolvimento daquelas
criangas, as quais, por sua vez, eram as suas criancas: as criangas da professora que vir a ser

também pesquisadora, a adulta professora-pesquisadora.
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Na condicdo de instrumento/produto (artefato de desenvolvimento) da
operacionalizacdo de acbes docente e de pesquisa vinculadas ao percurso constitutivo da
atividade de formacdo continuada pertencente ao sistema de atividades docente de uma
professora-pesquisadora, o texto reflete e refrata uma experiéncia narrativa formativa e
dialdgica, na medida em que o dialogo € tensionado e intencionado enquanto um principio
metodoldgico tanto na operacionalizacdo das a¢cdes de pesquisa quanto das acbes docente,
condicionando tanto a pesquisa quanto ao vir a ser da professora-pesquisadora a coautoria.

A expedicdo que desbravou os percursos coautorais de desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos na pesquisa foi um dos maiores desafios desse processo. O devir instaurado em
todos acontecimentos dialdgicos da pesquisa (desde os didlogos-mirantes com as autoras da
pesquisa compartilhada — mais adiante apresentadas —, até agueles em que 0S processos
autoscopicos e as memorias reflexivas intermediaram as relacGes dialdgicas entre
pesquisadora e professora que vir a ser), somado a impertinéncia dialética que ecoava em toda
e qualquer instancia e/ou unidade de sentido referente ao desenvolvimento das criancas e da
adulta em questdo, nos levou a uma longa, intensa e sinuosa busca por uma unidade
microgenética de desenvolvimento humano.

Destarte, leitor, em termos poéticos, este texto continua sendo uma visdo. Todavia,
uma viséo do qué? De quem? Qual era, ou melhor dizendo, quais eram 0s pontos de vista? A
visdo foi a esperada? Como foi o processo de transvéncia? Essas sé@o algumas das perguntas
que vdo ser respondidas durante o ato de transver de cada leitor da visdo tridimensional, ou
seja, de toda a dissertacdo. 1sso porque o produto dessa pesquisa materializou-se numa espécie
de visdo prototipica imagética, expressivamente multidimensional e eulerianal. Afinal, ao
transver tal visdo tridimensional, o leitor sera surpreendido ndo apenas pela sua forma e pelo
seu conteido, mas também pela trajetoria constitutiva de cada aresta.

Todavia, é preciso advertir que a série que iremos inaugurar na sequéncia sera exposta,
especificamente, a partir de uma viséo bidimensional. Ou seja, em formato de desenho, de um
constructo pictural da prototipica visdo tridimensional constitutivamente euleriana. Aqui sera
apresentado ndo s6 o projetado, o conjecturado e, portanto, o desenhado como aresta
propositiva, exordial e/ou orientativa da visdo, mas também o percurso tanto das arestas ndo
aparentes (por terem sido descartadas), quanto daquelas que se fizeram necessariamente

acrescidas durante a producéo da visdo, da pesquisa.

1 0 matematico Euler (1736), determinado em compreender 0s percursos que ligavam pontos de uma cidade a
partir das pontes que a integravam, protagonizou uma das teorias basilares dos estudos topoldgicos da geometria,
a teoria dos grafos: estruturas formadas pela inter-relacdo de pontos.
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Vamos a ele: o desenho. Nele havia um horizonte. Um horizonte passivel de ser
transvisto pelo mirante. Em termos descritivos, era isso: o mirante direcionado para um
horizonte. Parece pouco, ndo? Logo veremos que ndo é. Antes, € preciso salientar uma
questdo sobre 0 mirante: é evidente que se trata de uma ilustracdo grosseira que necessita de
acabamento. Afinal, é produto recente, que foi feito justamente para que o horizonte fosse
descortinado e, assim, transvisto. Todavia, ao que parece, mesmo incompleto, 0 mirante j&
constitui uma condicdo que possibilitou a transvisao de varios elementos do horizonte que se
materializaram nessa pesquisa. Digo, nessa visao.

Portanto, a série prodroma apresentard esse desenho da pesquisa, “resultado de
reflexdo, planejamento e decisdes [...] sobre os passos da sua construgdao” (FLICK, 2009,
p.73). Ou seja, uma imagem que corporifica a investigacdo, de cunho projetiva (porém, nao
imutavel), que apresentara o0s seguintes elementos constitutivos da pesquisa: a delimitacdo do
campo de investigacdo, as questdes que se buscou responder a partir dele, com ele e/ou para
ele, os sujeitos envolvidos na pesquisa, as possibilidades metodoldgicas, os objetivos e as
justificativas que legitimam a efetivacdo da pesquisa, os interlocutores no ambito tedrico e
coautoral, enfim, todos os pontos que vieram a contribuir e configurar o desenho da
investigacao.

Na descricdo inicial do desenho, o horizonte parecia dado por estar exposto, facil de
descortinar, mirar. Na verdade, ndo foi bem assim. Gracas a0 mal que assombra artistas e
pesquisadores e que por ali fez morada. Onde? No mirante. Ao que parece, 0 mirante sofria de
tédio e também daquilo que o poeta chama, em outros escritos?, de “ermo dentro do olho”
(BARROS, 2000). Esse ermo dentro do olho foi vetor para o mirante buscar, inicialmente, um
horizonte que Ihe enchesse os olhos de coisas do mundo para ele significar. Dificil ndo foi
encontra-lo (até porque era muito aparente), mas o descortinar. Sem contar que 0 mirante era
ruim de pontaria. Depois de descortinar ndo acertava a mira — devia ser esse problema de
ermo no olho, coitado! Por isso, 0 percurso em busca de pontos de transvisdo passiveis de
fitar o lugar da pesquisa de forma a descortinar o horizonte e encontrar a mira do mirante, foi
longo. Mas acredite, tudo valeu a pena, porque a vista, oh, é linda!

Por isso, convido vocé, caro leitor, a continuar a apreciar a vista, o transvisto e todo
percurso tracado, desenhado, que possibilitou a transvisao e, consequentemente, a dissertacao.

Digo, a visao.

2 Expresséo retirada do poema "O fingidor", da obra "Ensaios fotograficos" de Manoel de Barros.



12

Como j& havia anunciado, comegaremos pela visdo bidimensional. Portanto, a série
prodroma “O mirante e o descontinuar de um horizonte: elementos constitutivos da pesquisa”,
que remonta os percursos e percalcos do desenho de pesquisa, divide-se em duas secdes: a
primeira ¢ intitulada “Leituras do horizonte: delimitando o campo de pesquisa” e apresenta o
horizonte social da pesquisa, localizando questdes deflagradoras e emergentes que se fazem
decisivas para o processo de delimitagdo do campo de inquiri¢do. Ja a segunda secdo, “‘E o
mirante?” E a pergunta que ndo quer calar — A constituicdo do pesquisador na busca pela
unidade de analise”, apresenta a trajetoria euleriana das arestas (e consequentemente dos
pontos) da prototipica visdo tridimensional como processo formativo da pesquisadora,
reconstruido o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa (que acabara por vir a ser uma
pesquisa compartilhada) e das lentes (empiricas e teoricas) que foram constituindo-se para
que o problema de investigacdo, na condicdo de busca por uma unidade microgenética de
desenvolvimento humano, viesse a tona.

Nao obstante, “daqui” em diante, ¢ transvisdo de um mirante que mereceria sua
prépria série, considerando a origem da autoria. Na condicdo de acontecimento acabamento
face a nossa prototipica e imagética visdo tridimensional euleriana, “As criangas no mirante
transveem a pergunta: ‘Ha pergunta!” — O devir da unidade nos sistemas de atividades
docente e infantis” recompde o percurso da pesquisa com as criangas da professora-
pesquisadora que vir a ser, a saber, a pr6 Mary, e apresenta-se ao leitor como segunda e

ultima série desta visdo. Sem mais delongas, vamos a ela, entdo?!
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2 O MIRANTE E O DESCORTINAR DE UM HORIZONTE: ELEMENTOS
CONSTITUTIVOS DA PESQUISA.

2.1 Leituras do horizonte: delimitando 0 campo da pesquisa.

Eu? — bebo o horizonte...
Cecilia Meireles (2001)

Embrenhado em textos literarios, Bakhtin (1992) busca compreender, entre outras
questdes, o lugar que as coisas do mundo ocupam para o herdi constituido pelo autor da obra.
Com a premissa de que o referido lugar estad condicionado a dois planos interrelacionados,
faz-se prudente a compreensdo de que existam coisas do mundo que sdo, aos olhos do
sujeito/heroi, substancialmente, coisas. Carregam a inércia, a complacéncia e o oficio de
estarem ali porque estdo, por uma questdo puramente estética. Com funcéo estruturante do
lugar, sdo, sem sombra de davida, significantes, porém, pouco significativas, e, portanto, nao-
significadas pelo sujeito.

Afinal, significar as coisas do mundo consiste no ato de suspender do mundo das
coisas as coisas do mundo, tornando-as algo passivel de qualificar, de ter valor. Sdo essas as
coisas que tomam a existéncia do sujeito e, portanto, tem a funcéo de dar vazao ao (s) sentido
(s) da vida. Consequentemente, sdo os significados e os valores os elementos substanciais das
coisas do mundo, significadas e valoradas pelo sujeito daquele lugar.

Assim, o plano que a coisa ndo significada e/ou valorada ocupa no lugar é chamado
por Bakhtin (1992, p. 113) de ambiente, caracterizado por sua “disposi¢do formal, externa,
plastico-pictural”. O ambiente é aquele que estd ao redor do sujeito e, portanto, ndo a sua
frente, ndo em seu horizonte. Nesse sentido, a parte do lugar prioritariamente passivel de
significar as coisas do mundo é chamada por Bakhtin (1992, p.111-112, grifos do autor) de

horizonte, ou seja, espago em que

as coisas se situam diante de mim, vinculam-se a minha vida na orientacdo que lhe é
peculiar (ético-cognitiva e prética), e estdo presentes ai na qualidade de constituintes
do acontecimento singular e Unico, aberto, da minha existéncia, do qual participo e
cuja solugdo me concerne em toda sua coergdo. [...] SO consigo (se ficar dentro de
mim) orientar-me nesse mundo concebido como acontecimento, ordenar o0s
componentes materiais desse mundo, através das categorias cognitivas éticas e
praticas (as do bem, da verdade e das finalidades praticas) e € isso que condiciona
para mim a face externa de qualquer coisa, 0 que lhe d& sua tonalidade, seu valor,
seu significado.
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Nesse sentido, o horizonte é a instdncia do lugar que sofre significancias, que é
produto do olhar da consciéncia e que, de certa forma, inaugura os valores das coisas do
mundo. Destarte, os valores sdo constituidos de uma dubia natureza, advinda de uma peculiar
forma interacional de construcdo do horizonte. Isso porque o lugar das coisas do mundo €
coabitado: o sujeito nunca estd sd. Sujeitos (e coisas), rodeados pelo mesmo ambiente,
valoram as coisas do mundo que estdo a sua frente, em seu horizonte, a sua maneira de
significar. Todavia, 0 que é passivel de valoragdo para um — de pertencer ao horizonte de um
— também pode ser para o (s) outro (s), condicionando aqui a outra face do valor, a face
negociada. Essa segunda face do valor significado pelos sujeitos das coisas do mundo prova a
formacdo de um horizonte hibrido: parte meu, parte do (s) outro (0), porém, de todos.

Essa mutacdo torna o horizonte produto ndo sé da consciéncia, mas principalmente do
social, pois provoca tanto a partilha do processo de significacdo das coisas do mundo quanto a
partilha do valor que a coisa mundana tem — que provavelmente ja foi valorada em tempos,
mediante outros horizontes. Assim, 0 sujeito significa as coisas do mundo de forma a
constituir a si mesmo, sua propria consciéncia e, portanto, seu horizonte particular; porém,
ndo sem significar as coisas do mundo de forma negociada, contribuindo com a producao de
um horizonte social de valoragdes partilhadas naquele lugar de muitos sujeitos. Nesse sentido,
para Bakhtin (2014, p.116), o horizonte ¢ social na medida em “que determina a criagéo
ideoldgica do grupo social e da época”.

Portanto, o lugar que as coisas do mundo ocupam para 0s sujeitos divide-se em dois
planos, o ambiente e o horizonte social, sendo o segundo proficuo de significacdes e
valoragOes das coisas do mundo. Mediante essas condigdes, buscamos apresentar, a seguir, 0
lugar que a pesquisa ocupa, ndo sO priorizando seu horizonte social como também os
significados que foram suspendidos na tentativa de serem ressignificados durante o processo

de pesquisa.

2.1.1 A Educacéo Infantil como horizonte social da pesquisa.

A educagdo, reconhecida por Cole (2003, p. 523) como “uma forma de socializagdo
em que os adultos se envolvem no ensino deliberado dos jovens para garantir sua aquisicao de
conhecimento e habilidades especializadas”, constitui uma experiéncia humana passivel de ser
desenvolvida nas mais distintas instancias interacionais. Todavia, quando formalizada, a
educacdo apresenta uma determinada dindmica de socializacdo dos conhecimentos

historicamente produzidos e acumulados pela humanidade — agora sistematizados e
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institucionalizados em espagos escolares —, que repercute tanto nas organizacOes e nas
relagbes sociais quanto nas formas de ensino deliberado e motivagdes dos sujeitos para o
aprendizado (COLE, 2003, p. 524).

Como lugar da presente pesquisa, a educacdo formal nos apresenta um horizonte pré-
determinado, condicionado por uma categoria originalmente bioldgica, porém constituida e
repercutida do/no @mbito social. Trata-se de uma categoria que emerge de uma forma de
significacdo ndo de coisas, mas sim de pessoas do mundo, pois representa 0 tempo de vida
bioldgico do ser humano, ou seja, a idade. Segundo Kuhlmann Jr. (1998, p.16), “toda
sociedade tem sistemas de classes de idade e a cada uma delas é associado um sistema de
status e de papel”. A educagdo formal vem por representar, portanto, um dos muitos sistemas
de classes de idade nas sociedades contemporaneas. De carater fasico, os sistemas educativos
formais prioritariamente dispostos em blocos etarios, de certa forma, determinam status e

papéis sociais com base na idade dos sujeitos.

Para além das determinagdes naturais, as culturas humanas produzem e prosseguem
produzindo significa¢fes para cada uma das etapas da existéncia do homem. Regras
de conduta séo institucionalizadas para diferentes fases da vida e sdo expressas pelo
desempenho de papéis sociais. Podemos, pois, considerar que as geragdes sdo
socialmente construidas. (NASCIMENTO; BRANCHER; OLIVEIRA, 2008, p. 54-
55)

Em consonédncia com essa perspectiva, apresentamos a Educacdo Infantil como
horizonte social dessa pesquisa. Representada no territorio brasileiro como a etapa da
educacdo basica que inaugura os sujeitos no ambito da educacédo formal, tendo como classe de
idade correspondente criancas entre 0 e 5 anos (BRASIL, 1996), a Educacéo Infantil justifica-
se como horizonte de pesquisa pré-determinado na medida em que 0 mesmo ndo repousa
entre linhas produzidas pelo pesquisador, mas sim, reconhecidas pelo mesmo. Afinal, para
além de uma categoria de ordem bioldgica, a idade é categoria de ordem cultural, pois
condiciona, delimita e deflagra significacdes valorosas para com um sistema complexo de
status e de papéis sociais daqueles pertencentes a tal recorte etério institucionalizado.

Assim, ao retomarmos as quatro instancias em que educacdo formal se difere das
demais formas de socializacdo e, consequentemente, de culturalizacdo do sujeitos, ou seja, na
motivacdo dos mesmos com o aprendizado, nos meios pelos quais se ensina, nas formas de
relacdo e na organizacdo social, Cole (2003, p. 524) considera a forca da idade como
categoria restritiva, ndo apenas numa dimensdo macroestrutural da educagdo formal, como

sistema institucional fracionado a partir de faixa etarias, mas também micro, ou seja, dentro
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das instituigdes escolares, onde “as criangas sdo colocadas, tradicionalmente, em uma sala
grande na companhia de outras criangas mais ou menos da mesma idade e apenas de um
adulto” (COLE, 2003, p 524).

Diante dessas consideracdes, fica aparente que a idade dimensiona socialmente tanto a
micro quanto a macroestrutura da educacdo formal. Todavia, como e por que a idade tornou-
se essa categoria tdo importante para a educacao formal, que, por sua vez, configura-se como
lugar de encontro do horizonte? Em que medida ela, a categoria, postula a pré-determinacéo
da Educacdo Infantil como horizonte social da referida pesquisa? E, por ultimo, mas nao
menos importante: é possivel que a categoria idade tenha contribuido ndo s6 no
dimensionamento social da Educacgdo Infantil, mas também nas dindmicas de socializacdo a
partir da sua origem ontoldgica conceitual, trazendo a tona o biolégico como um dos preceitos
fundantes do horizonte da pesquisa?

Tomando como premissa 0 processo constitutivo das significacOes valoradas dentro de
um horizonte social enquanto produto negociado entre horizontes, inclusive péstumos, cabe
reconhecer a Educacdo Infantil como um territorio historico e, portanto, cujas categorias
fundantes sdo também historicas. Afinal, por que a Educagdo Infantil contempla criancas
entre 0 a 5 e ndo até 12 anos de idade (BRASIL, 1990)?% O que condicionou a existéncia da
educacéo formal para sujeitos com idade dentro desse intervalo?

No que tange a essas questdes, ndo podemos ignorar a condicdo histérica de status e
de papel social de dois determinantes do horizonte social que ndo s6 sdo fundantes, sao
também nucleares: a crianca e a sua infancia. Afinal, a infancia estd condicionada ao ser
crianga e, portanto, sua constituicdo também é historica.

Com relacdo a crianga, cabe retomar o preceito biol6gico. Obviamente, no plano
ontogenético, como ser humano que inaugura a vida e que esta condicionado — também — por
seu desenvolvimento fisiologico, a crianca difere-se de seres humanos com acabamentos
biolégicos mais amadurecidos, como os adultos. Todavia, é preciso dizer que esse ndo é o
unico preceito que caracteriza a crianga. Mas foi 0 preceito que inaugurou a educagédo formal
das criancas.

Segundo Rogoff (2005), foi basicamente a partir do século XIX que o critério de idade
e das faixas etarias foi usado para organizar a vida das pessoas, sendo intensificado tanto no
advento da industrializacéo ao final daquele século, quanto na eclosao de conflitos em ambito

internacional que culminaram na primeira grande guerra mundial no inicio do século XX.

3 Delimitacéo socialmente reconhecida como faixa etéria a qual pertencem sujeitos conceituados como criangas,
inclusive no &mbito legal, conforme o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990).
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Afinal, era preciso estabelecer um corte entre aqueles que eram capazes de trabalhar e/ou
prestar servico militar com eficacia e os que ainda ndo o eram. A condicdo bioldgico-
maturacional foi determinante nesse processo, no sentido de que quanto mais anos de vida se
tem, mais maduro biologicamente se € e, portanto, melhor capacitado fisiologicamente para
atender a certas demandas daquele tempo sécio-histérico que exigiam dos sujeitos essa
condicdo. Assim, 0s mais capazes estavam fadados as institui¢cbes do trabalho e/ou estatais-
militares e os “incapazes” — que também eram improdutivos em relacdo a sua propria
sobrevivéncia — precisavam ser zelados, assistidos, ou seja, continuar sendo criados, condi¢édo
que corrobora a etimologia da palavra “crianga”, do latim “creantia”, que significa “cria¢do”
(LEVIN, 1997). A que instituigdes seriam destinados, entdo?

Aqui, comecam a se desenhar duas questdes elementares relacionadas ao status e ao
papel social dos determinantes fundantes e nucleares — ou seja, a crianca e sua infancia — do
horizonte social da Educagéo Infantil:

1. Generalizacdo historicidade marcante do conceito de crianca e infancia®: antes das
delimitacGes sociais por idades, criancas e adultos dividiam os mesmos lugares e
condutas sociais, pois a crianca ndo era mais que um adulto imaturo, sendo
classificado como sujeito infantil, palavra etimologicamente originaria do latim
infantia, tendo o “in” sentido de nega¢do e “fantia” sentido de falante. Portanto, a
infancia, inicialmente, era atribuida aqueles que ainda ndo sabiam falar, situacdo
muitas vezes comum a época até os sete anos de idade. Para além disso, a palavra
designava também “a passagem para a idade da razdo” (KUHLMANN JR., 1998, p.
16), anunciando ndo apenas a imaturidade bioldgica enquanto condi¢cdo do fisico-
corpdreo, mas também cognitiva.

2. A categoria “idade” como delimitadora e fundante da Educacdo Infantil: ao serem
organizados por blocos etarios, os “incapazes” foram encaminhados a instituicbes em
que eram preparados para a condi¢gdo de “capazes”, ou seja, para espagos de educacao
formal. E é aqui que se difunde de forma massiva a condicdo normativa dessa
modalidade de instituicdo: o ensino deliberado intencionado. Com carater instrutivo,
tal normativa objetivava antecipar o processo maturacional, ensinando, doutrinando,
dominando, educando o corpo e a mente, fundamentando-se em significacdes

valorosas para as atividades proletarias e/ou militares. Porém, ndo qualquer mente,

4 Cabe ressaltar gue ndo se estd afirmando o surgimento do conceito de infancia nesse periodo, mas sim, uma
demarcacdo do préprio conceito. Até porque Ariés (1973), em suas pesquisas no campo da Histdria, identifica o
sentimento de infancia ja na ldade Média.
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mas a mente daqueles que eram pertencentes ao bloco que, minimamente, haviam

atingido a idade da razdo, ou seja, aqueles com mais de sete anos, passiveis de

entendimento da instrucdo dessas significacfes. Destarte, e 0s incapazes que
sobravam? Os que estavam abaixo dos 7 anos de idade, a que instituicdo pertenciam?

Nesse momento, postula-se a delimitagdo da Educagdo Infantil pela categoria “idade”,

pois é nesse momento histérico que se destina uma instituicdo ao atendimento dessa

faixa etaria — apesar de seu carater fundamentalmente zelador, pouco instrutor do

corpo e raramente da mente (ARIES, 1973).

Mediante o esclarecimento dessas duas questfes, ficam evidentes 0s movimentos
historicos que valoraram, de certa forma, o parametro biolégico como prerrogativa da
organizacdo social da educacdo formal na medida em que as idades e os elementos que
determinaram as subdivisdes etarias advém basicamente desse campo. Todavia, quando
apresentamos 0 horizonte social da pesquisa como sendo a Educacdo Infantil, tratamos de
uma delimitacdo pré-determinada, inclusive em termos legais, como a primeira etapa da
Educacao Basica (pertencente a um sistema educativo formal, portanto, de ensino deliberado
intencionado) que acolhe criancas entre 0 e 5 anos. Aqui, podemos localizar duas mudancas
substanciais diante dos demarcadores da Educacéo Infantil: faixa etaria e finalidade.

Para compreender essas mutagfes, mais uma vez, precisamos reconhecer alguns
elementos historicos que as valoram no horizonte social da Educagdo Infantil. Um deles foi a
repercussao do advento das instituicbes que se dedicavam a crianca e a sua educacado
formalizada no campo das ciéncias sociais, humanas e bioldgicas (CORSARO, 2003), que,
por sua vez, sdo as areas do conhecimento que mais privilegiam o ser humano e seus
circundantes como objetos epistémicos.

Pensadores e pesquisadores das areas da Filosofia, Sociologia, Biologia, Antropologia,
Histdria, Psicologia, Linguistica, Pedagogia foram alguns dos mais influenciados (e
influentes). Consistentes com seus estatutos epistemoldgicos, substancialmente produzidos
em interlocucdo com a tradicdo universalista que considera a condi¢cdo humana como unica
(ser humano como espécie Unica) e, portanto, premissa para validacdo da pesquisa e do seu
reconhecimento pela comunidade cientifica (DEL RIO; ALVAREZ, 2013), muitas vezes
postularam suas investigaces nos limiares da materialidade humana.

A crianca tornava-se objeto de investigacdo de muitas delas. Estabeleciam métodos de
pesquisas aplicaveis, passiveis de serem controlados, reaplicados com as mesmas.
Experimentos em forma de testes individualizados exerceram a supremacia metodoldgica

cientifica no campo das ciéncias sociais, humanas e biologicas por um longo periodo. Nao
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obstante, ndo hd como negar que, independente das condi¢bes de producdo cientifica, as
pesquisas das areas supracitadas que voltam o seu olhar para a crianga acabaram por
inaugurar um dos grandes marcos para com a visibilidade da mesma como Outrem Unico e
singular, na condicdo de sujeito constituido e constitutivo naquilo/daquilo que viemos a

reconhecer como alteridade infantil.

A alteridade da infancia é algo muito mais radical: nada mais nada menos do que sua
absoluta heterogeneidade no que diz respeito a nés e a nosso mundo, sua absoluta
diferenca. E se a presenga enigmatica da infancia é a presenca de algo radical e
irredutivelmente outro, dever-se-a pensa-la a partir do que sempre nos escapa: a
medida que inquieta 0 que sabemos (e a soberba da nossa vontade de saber), a
medida que suspende o que sabemos (e a arrogancia de nossa vontade de poder) e a
medida que coloca em questionamento os lugares que construimos para ela.
(LARROSA, 1998, p. 70)

Afinal, apesar dos principios metodoldgicos que regiam o campo cientifico até entdo,
na maioria das vezes, acabarem por conceituar a crianca apenas como um ser bioldgico
(reforcando tal preceito enquanto categoria fundante da Educacdo Infantil), é fato que o
movimento cientifico fora um marco para com a visibilidade da crianca enquanto sujeito e
ndo apenas como um “mini-adulto” — invisivel enquanto individuo singular —, justamente pelo
olhar, pelo conceituar.

Destarte, quando as institui¢es sociais de agrupamentos infantis comecgaram a ganhar
forca, a crianca comeca a ocupar um papel social na comunidade (CORSARO, 2003). Ou
seja, a crianga ndo era apenas um adulto imaturo ou um ser humano biologicamente infantil,
mas também um aluno: um ator social, que ocupava uma instituicdo social denominada
escola®, que, por sua vez, exercia a funcdo social de ensinar. Portanto, ao inaugurar-se a
triplice papel social — aluno, instituicdo — escola, funcdo da escola — ensinar deliberadamente
e intencionalmente e funcdo da crianca — aprender, inauguram-se também novas alternativas
de inquiricdo para as pesquisas que fitam as criancas.

Sera esse 0 papel social da crian¢ca? Em que medida a escola, como espac¢o autorizado
pelo/do movimento de institucionalizagdo da educacdo formal, apresenta-se como lugar
legitimo de/para crianca? E essas fungOes de ensinar e aprender da escola e da crianca,
respectivamente, sdo condutas que expressam e/ou representam em alguma instancia o ser
crianga e sua infancia? De que forma essas fun¢des sdo mobilizadas dentro das instituigdes?

Como elas e suas formas de mobilizagdo repercutem sobre as criangas? Diante dessas e de

5 Segundo Kuhlmann Jr. (1998), a escola como instituicdo de educacao formal teve seu advento nesse periodo,
porém ndo sua origem, que data de meados do século XIII.
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muitas outras indagacgdes, as pesquisas ocupam um espago expressivo no horizonte social da
pesquisa na medida em que seus percursos particulares acabam por confluir para uma grande
area de estudos dedicada a crianca como sujeito de alteridade infantil, a saber, os Estudos
Sociais da Infancia.

Entre eles situa-se o percurso de pesquisas no ambito da propria Sociologia que, como
Durkheim (1978), problematiza as condi¢es de atuagdo da crianca dentro da escola, ndo s
denunciando seu assujeitamento, como também o que compreendemos atualmente como
perspectiva adultocéntrica: valorar a crianga pelos parametros da alteridade do adulto.
Provocados pelas restricbes a atuacdo historica da crianga ao universo da escola, 0s
historiadores também foram determinantes no processo de elaboracdo de concepcoes,
inclusive, mais abrangentes. Aries (1973) protagonizou uma das pesquisas mais importantes
ao dar visibilidade a uma crianca que ndo estava a margem da historicidade humana, muito
pelo contrério; para além de ocupar um papel social como aluno, as criangas Ssdo
determinantes nos espacgos e tempos historicos de que participam, pois interagem, interferem,
contribuem e modificam a comunidade na época em que vivem.

Tais compreensfes implicaram um processo de transicdo da concepgdo nao-escolar
protetiva e assistencialista das instituicbes para primeira infancia, para uma de carater
educativo e formal. Afinal, reconhecer a crianga ndo s6 como um ser biolégico, mas também
social e historico, é reconhecer que as criangas ndo sao todas iguais, que cada uma atua em
seu determinado momento sécio-historico e, portanto, vive processos distintos. Destarte, ao
entender a singularidade da crianca, a questdo da infancia também se modifica, pois, diante
dessa perspectiva, viver a infancia ndo significa apenas viver um periodo maturacional, de
aquisicdo da linguagem e/ou do desenvolvimento da razdo, mas, um tempo Unico de ser
crianca em atuacgdo socio-histérica.

Frente a essas leituras de reconhecimento da alteridade do ser crianca e de uma
infancia que é vivida pela crianca — e ndo (s6) cronometrada —, o pedagogo Friedrich Froebel
(1782-1852) inaugura uma proposta de instituicdo educativa denominada jardim de infancia,
que, ainda que mantivesse tragos da instituicdo de carater protetivo e assistencial, € um marco
na historia da Educacédo Infantil, pois ndo sé coloca a instituicdo dedicada a primeira infancia
no cenario da educacdo formal, como também compreende que 0s processos educativos que
ali seriam intencionados deveriam respeitar elementos constitutivos da alteridade do ser
crianca, como a brincadeira, por exemplo (KUHLMANN JR., 1998).

A partir desse movimento, muito outros foram sendo articulados para que as

instituicOes de carater educativo formal para primeira infancia fossem disseminadas, porém,
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ndo sem tensionamentos. Entre muitas questes, a relacionada a sua finalidade impera,
inclusive em tempos atuais. Aqui, mais uma vez vé-se o campo cientifico contribuir,
representado principalmente pela Psicologia. Segundo Dalalande (2011, p. 64), “a influéncia
dos trabalhos [...] da psicologia permitiu uma evolucdo nas mentalidades e préaticas. Da
crianga domada a crianga-sujeito, esta se torna uma pessoa, um interlocutor.” A exemplo,
temos o bidlogo, epistemologo e psicélogo Jean Piaget que, ao direcionar seu olhar para a
crianca e tomar como premissa de investigacdo, entre outros, cinco conceitos, 0 pensamento, a
inteligéncia, a aprendizagem, o desenvolvimento e a interacdo, trouxe fortes contribuicdes
para a consolidagédo da condigdo educativa formal da Educacdo Infantil. Afinal, pesquisas
como as suas, em que o pesquisador considera o aspecto da interlocugdo anunciado por
Delalande (2011), colocam a crianca na posi¢do de um interlocutor competente, uma posi¢édo
nova, muito diferente da ocupada por ela na arcaica concepg¢do de infancia como tempo de

vida sem linguagem e sem razéo.

Enquanto a psicologia tradicional costumava caracterizar negativamente o
pensamento infantil enumerando suas lacunas e deficiéncias, Piaget procurou revelar
a originalidade qualitativa desse pensamento, mostrando seu aspecto positivo. Antes
0 interesse se concentrava no que a crianga ndo tem, o que lhe faltava em
compreensdo com o adulto, e determinavam-se as peculiaridades do pensamento
infantil pela incapacidade da crianga para produzir pensamento abstrato, formar
conceitos, estabelecer veiculos entre juizos, tirar conclusdes, etc., etc.

Nas novas investigacfes colocou-se no centro da atencdo aquilo que a crianga tem,
0 que ha no seu pensamento como peculiaridades e propriedades distintas.
(VIGOTSKY, 2009, p. 21)

Nesse sentido, ao compreender as expressividades infantis como vozes passiveis de
interlocucdo, as pesquisas piagetianas disseram muito sobre um dos elementos mais
significativos de ser compreendido referente a alteridade do ser crianga, a inter-relacdo
existente entre o pensamento e o desenvolvimento. 1sso porque a perspectiva vanguardista
adotada acreditava que um dia “o pensamento da crianga, em relagdo ao pensamento de um
adulto civilizado e normal, sera colocado no mesmo plano [...]” (PIAGET, 1993, p. 408), nao
em vias de fato (em forma e/ou contetdo), mas como constructo tipicamente humano.
Inspirado em Rousseau (1968), filésofo do século XVIII de grande influéncia nos estudos
sobre a infancia, Piaget, ao reiterar que “a crian¢ca nada tem de pequeno adulto e sua
inteligéncia ndo é, de maneira nenhuma, a pequena inteligéncia do adulto [...], desvelou e
fundamentou com fatos [...] uma ideia essencialmente simples: a ideia do desenvolvimento”

(VIGOTSKY, 2009, p. 21). Reconheceu na crianga processos que, amalgamados a
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inteligéncia, a aprendizagem, ao pensamento e as formas de interagdo com o mundo,

acarretavam o seu desenvolvimento.

Segundo Piaget, o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
desde o nascimento (inatismo), nem como resultado do simples registro de
percepcdes e informacdes (empirismo): o conhecimento resulta das acles e
interacbes do sujeito no ambiente em que vive. Todo conhecimento € uma
construcdo que vai sendo elaborada desde a infancia, por meio de interacdes do
sujeito com os objetos que procura conhecer, sejam eles do mundo fisico ou do
mundo cultural. O conhecimento resulta de uma inter-relacdo do sujeito que conhece
com objeto a ser conhecido. (MOREIRA, 1999, p.75)

Assim, na década de 1970, inspirado em pensamentos tais como o0 piagetiano,
inaugura-se um movimento pedagdgico que defende a premissa de que a crianca é capaz de
pensar, de aprender e, portanto, passivel de construcdo de significacdes do mundo
(STEMMER, 2012). No Brasil, essa concep¢do ganha tamanha forca que influencia o
pensamento referente a responsabilidade legal das instituicdes dedicadas a primeira infancia,
nomenclaturas e, progressivamente, finalidades.

Até 1961, a legislacdo deliberava que as empresas, em parceria com o poder publico (a
partir das instancias responsaveis pela gestdo de questdes assistenciais), deveriam ser as
mantenedoras das creches — denominacdo adotada para definir as instituicGes que atendiam as
criangas entre 0 e 6 anos. Os “jardins de infancia”, mesmo que fossem uma realidade, ainda
ndo eram citados por serem movimentos da iniciativa privada que, por sua vez, abarcavam
apenas criancas de familias abastadas. Eles s6 foram surgir na legislacdo quando a primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional, em 1961, inaugura o termo “educacao pre-
primaria” para definir o atendimento de criangas entre 0 e 6 anos, o qual seria feito em
“jardins de infancia” e em “escolas maternais” — termo também inaugurado, trazendo pela
primeira vez a palavra “escola” para designar esse espago, arraigado, ainda, no sentido
protetivo e maternal. Apesar de ter sido, em termos de legislacdo e nomenclatura, um marco
historico no processo constitutivo da Educacdo Infantil, esse movimento foi pouco
concretizado, pois as deliberagdes eram as mesmas referentes as das creches (SAVIANI,
2012).

Diante desse cenario, 0 movimento inspirado nos estudos piagetianos ganha forca e
influencia a alteracdo de parte da legislagdo ao reivindicar uma posicdo de reconhecimento
das capacidades das criangas como sujeitos pensantes. Assim, no ano de 1971, a LDBEN
sofre uma reformulagdo que, mesmo com ressalvas, finalmente posiciona a crianga pequena

no mesmo bloco educativo formal das criangas que ja estavam na “idade da razdo”, com a
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introdugdo do termo “pré-escola”: ano propedéutico de educagdo formal para criancas da
“educagdo pré-primaria”, sob a tutela do Ministério da Educacdo e nao mais das instancias
vinculadas a assisténcia social.

Toda essa movimentacdo legal em torno das nomenclaturas e das mantenedoras
corrobora o tensionamento historico acerca da finalidade dessas institui¢fes, que, por sua vez,
é reflexo tanto dos elementos que determinaram sua criacdo quanto dos processos que
circundam a historicidade das concepcdes de crianca e infancia. Inspirada no recente texto da
Constituicdo Federal de 1988, a LDBEN, de 1996, intensifica tal tensionamento na medida
em que explicita demarcacgdes muito representativas, principalmente no Art. 29, ao definir que
“A educagdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a ac¢do da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996).

A primeira demarcacdo — que de certa forma da origem ao perimetro do horizonte
social desta pesquisa — € resultante da alteracdo da nomenclatura de “Educacao pré-primaria”
para “Educacdo Infantil”, um dos indicadores da descentralizacdo do carater propedéutico e
da centralizacdo do elemento identitario da crianga (a infancia) que marcam a valoracéo da
etapa em si mesma, do sujeito em si mesmo e ndo em vistas da etapa seguinte, do sujeito que
esta por vir. Trata-se de um marco representativo de que a infancia, a crianga, €, portanto, sua
instituicio de educacdo formal, sdo plenas e concretas, possuem materialidades,
funcionalidades e significaces préprias. A Educacdo Infantil constitui-se como um espaco e
um tempo de vida historico da crianga, porém, ndo de qualquer crianca.

Ao evocar os “aspectos fisico, psicologico, intelectual e social” (BRASIL, 1996), a
Educacao Infantil apresenta outra forte demarcacdo. Afinal, trata-se de quatro grandes
abrangéncias da condicdo humana que foram muito caras as criancas e demandaram muitos
movimentos para serem reconhecidos em sua alteridade. Quando a instituicdo que se dedica a
primeira infancia especifica o lugar e a finalidade da Educagdo Infantil, n&o s6 apresenta uma
concepcdo de crianga completa, mesmo que ainda ndo seja um ser humano adulto, mas se
compromete com uma concepcao de crianga como um ser humano integral.

Todavia, quais sdo as significacbes que valoram tal comprometimento? Em que
medida a Educacdo Basica e, portanto, a educacgédo formal significa a Educagéo Infantil? Nao
obstante, ainda em pauta para compreender o horizonte social da pesquisa, temos as
significacbes que vém valorando a finalidade da Educacdo Infantil como instancia

institucionalizada, passivel de desenvolvimento integral da crianca. Afinal, qual a relagédo
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existente entre o lugar e a finalidade da Educacdo Infantil aqui apresentada como horizonte
social da pesquisa?

Retomemos, entdo, o lugar, aquele lugar bakhtiniano, constituido de horizonte e
ambiente, que na pesquisa se mostra como educacdo formal. Nesse contexto, ele é
representado pela Educagdo Bésica que historicamente vem sendo promovida em institui¢oes
sociais de carater escolar. A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional reitera
essa questdo ja no primeiro inciso do seu primeiro artigo, ao se apresentar como um
documento “que disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por
meio do ensino, em instituicdes proprias” (BRASIL, 1996). Brevemente, ja circundamos
essas instituicbes ao demarcamos seu condicionante geracional: o ensino deliberado
intencionado. Aqui representado genericamente pela palavra “ensino”, apresenta uma agao
social preponderante no espaco escolar. Afinal, em que outras instancias da comunidade os
sujeitos sdo provocados a aprender conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade de forma sistematica, intencionada e planejada?

E fato que ensino e aprendizagem sdo elementos constitutivos de fenémenos
educativos também de outros espacos, ndo apenas da educacdo formal. O proprio texto da
LDBEN reitera a institucionalizagdo da educacdo para além da escolar, ou seja, “na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacoes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”
(BRASIL, 1996). Trata-se de instituicdes sociais em que 0s sujeitos interagem, produzem,
ensinam e aprendem elementos com os quais valoram suas vidas dentro de uma determinada
comunidade. Bruner (2001, p.2) entende que “a maneira como se concebe a educagdo ¢ uma
funcdo da maneira como se concebe a cultura e seus objetivos, professos ou ndo”. A saber,

nas palavras de Bruner (2001), a cultura é

uma forma de vida onde a ‘“realidade” é representada por um simbolismo
compartilhado por membros de uma comunidade cultural na qual uma forma
técnico-social de vida é organizada e interpretada em termos desse simbolismo. Este
modo simbdlico ndo é apenas compartilhado por uma comunidade, mas conservado,
elaborado e transmitido a geracBGes sucessivas que, devido a esta transmissdo,
continuam a manter a identidade da cultura e o modo de vida.

A cultura, nesse sentido, é superorganica, mas ela também molda a mente dos
individuos. Sua expressdo individual é parte da produgdo de significado, a atribuicdo
de significados a coisas em diferentes contextos em ocasides particulares. [...] E a
cultura que fornece as ferramentas para organizarmos e entendermos nossos mundos
de maneiras que sejam comunicaveis. (BRUNER, 2001, p. 16-17)

Portanto, a cultura constitui e é constitutiva, enquanto matéria prima, de toda e

qualquer instituicdo educativa, seja formal ou ndo. Ela é forma e contetdo das interacbes
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sociais e, consequentemente, dos espacos sociais, pois carrega os valores e as significacfes da
comunidade que, “[...] embora produzida pelo homem, ao mesmo tempo forma e possibilita o
funcionamento de uma mente distintamente humana. Nessa visdo, aprendizagem e
pensamento estdo sempre situados em um contexto cultural e dependem de recursos culturais”
(BRUNER, 2001, p. 17). Ou seja, todo processo educativo, independente do lugar, é um
movimento em busca da aprendizagem de significacOes valoradas pela comunidade que, por
sua vez, sdo condicionados por recursos culturais. Em sendo assim, que recursos sao esses?

Cada comunidade busca seus proprios recursos culturais para suprir as demandas que
se produzem como condicionantes da vida humana. O advento da escolarizagdo durante a
revolucdo industrial nas sociedades ocidentais é um exemplo explicito disso. Em certa
medida, a educacdo formal tornou-se um recurso cultural necessario para a manutencdo de
outras praticas culturais da vida humana, o que implica pensar num “contexto mais amplo
daquilo que a sociedade pretende conseguir por meio de seu investimento educacional”
(BRUNER, 2001, p.2). Ou seja, em que medida a instituicdo escolar, como instancia da
educacdo formal que se expandiu como recurso cultural condicionante da vida humana
ocidental, torna-se um espaco passivel de desenvolvimento integral das criancas pequenas?
Por que a Educacdo Infantil, horizonte social dessa pesquisa, ocupa hoje um lugar em que 0
ensino deliberado intencionado é dado como conduta geracional?

As trajetorias historicas que foram tracadas diante das concepgdes de crianca e
infancia, como vimos anteriormente, aparentemente sustentam a importancia de a Educacéo
Infantil estar no lugar onde se esta, ou seja, na Educacdo Basica e, portanto, como educacédo
formal. Afinal, se a crianca € um sujeito que pensa e aprende, por que nao ocupar uma
instituicdo onde se ensina com intencionalidade pedagdgica? Questdes como essa repercutem
fortemente sobre as discussdes em torno desse aspecto, levadas a termo por estudos em torno
da infancia.

Na medida em que se reconhece a crianga como ser humano completo em sua
alteridade infantil, dois axiomas acabam se instaurando: Educacéo Infantil é tempo e espaco
de vida historica da crianga tanto quanto um recurso cultural de significacdo das coisas do
mundo que tem valor na sua comunidade. Destarte, quando o ensino deliberado intencionado,
condicdo geracional desse lugar em que a Educacdo Infantil agora se encontra, vem
representado como uma acdo da alteridade do adulto de cunho autocéntrica, torna-se uma
conduta que fere a dignidade da alteridade infantil. Afinal, tal acdo, nessas condicdes, acaba
por desqualificar a alteridade infantil enquanto condicdo humana competente diante de um

recurso cultural tdo sofisticado que, deliberadamente, oferta oportunidades de aprendizagem
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de significacOes valoradas pela comunidade, que, por sua vez, sdo 0s vetores de uma mente
tipicamente humana (BRUNER, 2001).

N&o obstante, quando a legislacdo vigente instaura o direito da crianca da primeira
infancia a uma Educac&o® Infantil, contudo, na Educagdo Bésica e, portanto, uma educagio
intencionada deliberadamente pela alteridade do adulto como uma experiéncia humana que
apenas ganha legitimidade como ensino (a saber, um recurso cultural de significacdo das
coisas do mundo gque tem valor na sua comunidade) quando a alteridade infantil é considerada
uma condicdo humana capaz aprender, a sua maneira singular (diferente do adulto); Também
provoca a eclosdo de novos movimentos em defesa da educagéo formal de criancas pequenas
dos quais os argumentos ndo vieram mais apenas dos estudos piagentianos.

Em meados da década de 1980, pesquisadores europeus da Sociologia da Educacéo,
inspirados principalmente pela perspectiva histérica de Ariés (1973) sobre a crianca,
intensificaram o debate sobre a emergéncia de uma sociologia da infancia. A preocupagéo
epistemoldgica foi o grande vetor da consolidacdo de tal sociologia: afinal, como deveria
proceder uma pesquisa que considerasse a alteridade do ser crianca? Eis que as vozes das
criangas comecam a ser ouvidas e reconhecidas como objeto passivel de validacdo cientifica
(OLIVEIRA, 2008). J4 é sabido que esse movimento ndo foi exclusivo dos socidlogos, afinal,
0 préprio psicélogo Piaget ja haviam produzido pesquisas com criangas considerando seus
dizeres. Todavia, a Sociologia da Infancia avanca em relagéo a isso.

Quando inaugurada, reconheceu a legitimidade cientifica também dos oficios
(MONTANDON, 2001) e dos imaginarios sociais (SARMENTO, 2002) das criancas,
consolidando uma perspectiva de infancia que produz culturas (OLIVEIRA, 2008). Né&o
obstante, no Brasil, esse movimento ganha forca na década de 1990, justamente no periodo de
sancdo da atual LDBEN, que institui a Educacdo Infantil como etapa da Educacdo Basica e,
consequentemente, da educacdo formal, historicamente ofertada em instituicbes escolares e
tendo o ensino deliberado intencionado como condic¢do. Ancorados na Sociologia da Infancia,
pesquisadores brasileiros iniciam um movimento em defesa de uma Pedagogia da Infancia,
uma proposta educativa convergente com as culturas infantis, ou seja, que considere a
alteridade do ser crianga nas experiéncias humanas intencionas deliberadamente dos espacos
de educacéo formal.

A Pedagogia da Infancia, em linhas gerais (considerando a grande proporcao que essa

perspectiva pedagdgica tomou em termos de pesquisas e demais derivagdes adjacentes), busca

® Diferente das outras etapas da Educagdo Basica, a Educag@o Infantil € a tinica que ndo adota o termo “ensino”
em sua nomenclatura. (LDBEN, 1996).
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uma instituicdo de educacgéo infantil que reconheca o ensino escolar das criancas pequenas
como um processo de significacdo das coisas do mundo, um processo de apropriacdo da
cultura. N&o obstante, essa apropriacdo esta condicionada aos oficios de ser crianca
(produtores dos imaginarios sociais proprios da infancia, de significados e culturas infantis).
Nesse sentido, o “ensino”, quando promovido como uma intervengdo de cunho
adultocéntrico, como um “oficio do adulto”, torna-se uma experiéncia humana onde tal
recurso cultural perde sua legitimidade diante da crianca ndo sé por desrespeitar a conduta
prépria e particular da alteridade infantil de significar as coisas do mundo, como também
dificulta a producéo de significados culturais e, portanto, o processo de desenvolvimento das
criangas.

Nesse sentido, os principios da Pedagogia da Infancia ndo recriminam o “ensino
escolar” em si como uma relacdo educativa existente entre adultos e criancas, mas sim, as
condutas impositivas da cultura adultocéntrica em formas e contetdos das quais circundam tal
experiéncia educativa. Por isso, h4 uma certa resisténcia em atrelar o “ensino” a Educagdo
Infantil. Afinal, historicamente tal conceito vem constituindo-se a partir da alteridade do
adulto, expandindo-se como um recurso cultural dos adultos, materializando-se em
instituicOes escolares que prepararam 0s sujeitos para vida adulta.

N&o obstante, é fato que tais questfes levantadas pelos movimentos da Pedagogia da
Infancia nos fazem questionar se, realmente, 0 “ensino escolar” faz-se pertinente a Educacao
Infantil e, por sua vez, se, realmente, o lugar da Educacdo Infantil é a Educacédo
Basica/Educacdo Formal. Contudo, ¢ a partir “daqui” que significa¢bes advindas do campo da
Psicologia ganham novamente visibilidade em nosso horizonte social de pesquisa. Entretanto,
dessa vez, ndo apenas a partir da abordagem piagetiana segundo o qual as criangas pensam,
aprendem e se devolvem mediante suas interagdes com o mundo, mas também a partir de um
abordagem vigotskiana da qual criangcas pensam, aprendem e se devolvem mediante suas

interacfes com o mundo de forma mediada, semioticamente.

2.1.1.1 Sobre as contribui¢cbes dos estudos vigotskianos na constituicdo do horizonte da

pesquisa.

Com o intuito de abordar a constituicdo psiquica do ser humano entranhada no
movimento historico e cultural da espécie humana, Vygotsky, na década de 1920, propde a
elaboracdo de uma nova psicologia (FRIEDRICH, 2012). Para isso, buscou em outros

estudiosos, inclusive em Piaget, subsidios que considerassem o pensamento da crianga no
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processo de entendimento do desenvolvimento humano. Todavia, 0s principios metodolégicos
de suas pesquisas distinguem-se dos utilizados por seus interlocutores.

E sabido que Piaget tinha como conduta metodoldgica a escuta dos dizeres das
criangas. Intitulado “clinico”, o método piagetiano produzia um espago em que a Crianca
interagia com objetos e sobre eles e recompunha oralmente ou mediante a¢Bes observaveis as
relagbes que estabelecia com eles e entre eles, 0 que se constituia como matéria prima da
pesquisa. Segundo Vigotsky (2009, p.23), a “obten¢do de novos fatos, a cultura cientifica do
fato psicologico, sua analise minuciosa, a classificacdo dos materiais, a capacidade de ouvir o
que eles dizem, segundo expressdo de Claparéde, tudo isso €, sem divida, o aspecto forte da
investigagdo de Piaget”. Assim, em consondncia com essa perspectiva metodolégica
piagetiana, Vigotsky compreende que sua inquiricdo sobre o desenvolvimento ndo s6 deveria
ir ao encontro dos limiares ontoldgicos da materialidade humana, ou seja, a infancia, mas
também ao encontro de suas vozes, seus dizeres, seus pensamentos. Todavia, as condicbes de
producdo, como a propria expressdo ja esclarece, condicionam o produto. Quando reconhece
0 método clinico como uma possibilidade de identificar as peculiaridades do pensamento
infantil, Piaget também elege uma unidade conectora, um elo que interliga todas as
particularidades, o egocentrismo infantil (VIGOTSKY, 2009): "Pode-se designar pelo nome
de egocentrismo do pensamento infantil essa caracteristica intermediaria entre o autismo
integral constituido de devaneios incomunicaveis e a caracteristica social da inteligéncia do
adulto” (PIAGET, 1923, p. 284).

Portanto, mediante o método clinico, que se produz prioritariamente de forma
individualizada com uma crianga em interagdo com objetos, Piaget construiu uma teoria em
que a logica do pensamento infantil tem por centralidade a supera¢do do egocentrismo, ou
seja, a busca de um pensamento socializado. Afinal, o desenvolvimento estd intimamente
ligado a interacdo com o mundo, com as coisas do mundo, com aquilo que é socialmente
partilhado pelos sujeitos e, portanto, significado, valorado por uma comunidade. Todavia,
retruca Vigotsky (2009, p.89): “Piaget examina a propria socializagdo do pensamento da
crianga fora da pratica, dissociada da realidade, como comunicagdo pura de almas que leva ao
desenvolvimento do pensamento”. Em vista disso, seria o egocentrismo infantil uma unidade
geracional do desenvolvimento do pensamento da crianca se ela ndo estivesse em condicGes
de producéo individualizada? Até que ponto o egocentrismo € um determinante e, portanto,
status de generalizacdo cientifica no que se refere ao estudo do pensamento das criangas,

condicionante geracional de alteridades?
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Inquietado com tais questdes e consequentemente contrariando tanto 0 método quanto
0 produto da pesquisa piagetiana, Vigotsky inaugura, em suas proprias palavras, a

possibilidade de um

estudo do desenvolvimento do pensamento numa crianca de um meio social
inteiramente diverso, particularmente da crianga que, a diferenca das criangas de
Piaget, trabalha, leva a estabelecer leis sumamente importantes que permitirdo
estabelecer ndo sé as leis que tém importancia aqui e agora mas que permitirdo
generalizaces. (VIGOTSKY, 2009, p. 95. Grifos do autor)

Assim, a Teoria Histdrico-Cultural em sua génese reconhece a importancia do método.
Um método que estd amalgamando a uma unidade de analise geracional que, por sua vez, é
premissa e produto tanto do pensamento quanto das condic¢des sociais de producdo. Trata-se
de uma unidade “que nao se deixa decompor e contém propriedades inerentes ao pensamento”
(VIGOTSKY, 2009, p. 8). Constitui-se daquilo que é do humano tanto quanto condiciona a
humanidade. Essa unidade, que é vetora do desenvolvimento para Vygotsky (2009), é o
significado: o aspecto interno do signo, da palavra, do conceito e, portanto, das coisas
significadas e valoradas por uma determinada comunidade. Assim, o significado,
materializado no signo e/ou na palavra, que por sua vez “pode ser visto igualmente como
fendmeno da linguagem por sua natureza e como fendomeno do campo do pensamento”
(VIGOTSKY, 2009, p.10), constitui e constitui-se nas/das interagcdes sociais tanto quanto
constitui e constitui-se no/do pensamento humano. Portanto, para investigar 0
desenvolvimento do pensamento é preciso investigar também as condicBes de sua producdo,
ndo de forma dicotdmica, mas como instancias sociais interligadas e interdependentes da
unidade geracional da condi¢cdo humana, daquilo que nos torna humanos, ou seja, dos atos de
significacdo, de dar significado as coisas do mundo.

Tendo o significado como unidade de andlise, Vigotsky busca compreender tanto na
instdncia do pensamento quanto das interagdes sociais 0 que é determinante para a producao
dos significados e quais sdo as condi¢des mais propicias para a significacdo, ancorando-se no
método dialético. Assim, refuta “a diretriz metodoldgica fundamental de toda a investigagao
de Piaget, que tenta estudar a substancia psicoldgica da crianga, substancia essa que assimila
as influéncias do meio social e as deforma segundo as suas proprias leis” (VIGOTSKY, 2009,
p. 36). Essa conduta metodoldgica possibilitou o reconhecimento de um novo elemento
condicionante tanto das formas de interagdo social quanto das fungdes psicologicas
tipicamente humanas que possibilitam as significacbes na instancia do pensamento: a

mediacdo semidtica. Ou seja, as interacGes do sujeito com o meio ndo acontecem de forma
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direta, mas sim mediadas por instrumentos psicolégicos constituidos de significacdes que,
como fendmeno da interacdo, se materializam na linguagem como signo/palavra e, como

fendmeno do pensamento, materializam-se no pensamento como significado/conceito.

O pensamento ndo é sO externamente mediado por signos como internamente
mediado por significados. Acontece que a comunicacdo imediata entre consciéncia
ndo é impossivel sd fisicamente, mas também psicologicamente. Isso s6 pode ser
atingido por via indireta, por via mediada. (VIGOTSKY, 2009, p. 479)

E nesse sentido que Vigotsky reconhece o significado como uma unidade de analise
que se constitui como produto e premissa de investigacdo do desenvolvimento. Tal unidade
medeia toda e qualquer acdo e/ou producgdo tipicamente humana, seja na instancia do
pensamento, seja na instancia das intera¢fes sociais. Todavia, em quais condi¢cdes? Aqui,
Vigotsky trabalha, entre outras questdes, as interagdes sociais que historicamente possibilitam
a producdo de significacdes, sendo uma delas, justamente, um dos pontos nevralgicos de todo
esse emaranhado de questdes que permeiam a Educacdo Infantil como horizonte social da
presente pesquisa: o0 ensino escolar.

Diante da premissa do movimento, em que as a¢fes humanas mediadas pela palavra
mantém a prépria palavra em movimento, justifica-se a natureza mutante do significado. Ou
seja, 0s sujeitos (inter)agem numa esfera cultural onde as significagbes podem ser tdo
complexificadas a ponto de desenvolverem o pensamento em niveis cada vez mais elevados e
sofisticados. Quando o autor apresenta o significado da palavra como unidade de analise do
desenvolvimento, também apresenta modalidades de significacdo que se materializam em
conceitos. Afinal, o ato de significar as coisas do mundo vai muito além de nomear, de
destinar uma palavra para cada coisa; significar é estabelecer relacdes de sentido entre
significacOes valoradas pelo sujeito e entre 0s sujeitos, ou seja, é produzir conceitos. Portanto,
“no momento em que a crianga toma conhecimento pela primeira vez do significado de uma
nova palavra, o processo de desenvolvimento dos conceitos ndo termina, mas esta apenas
comecando” (VIGOTSKY, 2009, p.250).

Assim, conceito é uma forma sofisticada de pensamento que estd em constante
processo de constituicdo na medida em que as interacdes sociais mediadas pelos signos
provocam tensionamentos, problematizacGes oriundas das partilhas de significacdes valoradas
em um determinado meio social. Nessa perspectiva, “[...] em qualquer nivel do seu

desenvolvimento, o conceito ¢, em termos psicologicos, um ato de generaliza¢do”
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(VIGOTSKY, 2009, p. 246), mesmo que 0 sujeito ainda ndo organize o pensamento em um
sistema de conceitos arbitrarios e conscientes.

Vigotsky (2009) apresenta modalidades distintas de conceitos cujas origens podem ser
diferentes. Referidos como espontaneos e ndo-espontaneos, constituem as faces de uma
mesma moeda, pois ndo apenas coabitam o mesmo sistema de conceitos, como tambem estdo
interligados, complementando, refutando, dialogando, operando um com/sobre o outro. Face a
uma necessidade que se expressa “no processo de alguma atividade voltada para um fim ou
para a solucdo de um determinado problema ¢ possivel que o conceito surja e ganhe forma”
(VIGOTSKY, 2009, p.163). Constituindo-se como uma Vivéncia, esse processo culmina
numa aprendizagem na medida em que é experiéncia social que toma um sentido mediante
uma interacdo mediada semioticamente. Todavia, o que difere um conceito espontaneo de um
ndo-espontaneo? O que condiciona a aprendizagem de um e de outro?

Segundo Vigotsky (2009, p. 264), um conceito espontaneo ¢ “saturado de uma rica
experiéncia pessoal da crianca [...] que ja transcreveu uma parcela consideravel do seu
caminho do desenvolvimento e, em certo sentido, ja esgotou o contetdo puramente factual e
empirico nele contido”. Ou seja, trata-se de significagdes que a crianga foi construindo na
medida em que suas interacdes lhe ofertavam tal possibilidade. Aqui, o processo de
aprendizagem acontece diante de tensionamentos eventuais, mediados pelos significados
vinculados a experiéncia direta e concreta (tanto aqueles ja generalizados pelo sujeito quanto
aqueles que ainda ndo o foram, porém sdo valorados pela comunidade e expostos naquela
experiéncia direta). Ainda que seja processual, a constituicdo dessa modalidade de conceito
ndo é intencionada nem sistémica e surge apenas da necessidade de acionamento e operacgao
do/com o conceito.

Ja os conceitos ndo-espontaneos, também tratados por Vigotsky (2009) como
conceitos cientificos, sdo considerados “tipos de conceitos espontaneos superiores” (p. 260),
na medida em que o0 sujeito é mais que tensionado a acionar e operar com 0s significados
circunstanciais da experiéncia; afinal, o conceito ndo-espontaneo € produto de uma intensa
atividade psicologica condicionada a resolucdo de um problema: significar as coisas do
mundo valoradas pela comunidade, tendo como mediacdo semidtica o produto mais
sofisticado do pensamento tipicamente humano, o préprio conceito. Portanto, o conceito
cientifico € produto de um movimento que exige uma alta competéncia generalizante,
sistémica e de tomada de consciéncia, que tensiona o sujeito a significar ndo apenas o
significavel mediado por outros significados, mas também os significados em si e entre si,

sejam 0s seus ou o0s daqueles que partilham do mesmo problema, sejam os dos que, de alguma
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forma, j& significaram aquele conceito: se é valorado pela comunidade, o conceito tem
historicidade e, portanto, vozes que ecoam e também participam daquele movimento.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem de um conceito cientifico requer acdes
puramente humanas, instauradas mediante a necessidade de resposta a problemas humanos e
das quais provém produtos que vao constituir o humano. Assim, aprender um conceito
cientifico representa um salto no desenvolvimento do pensamento na medida em que, mais
que acionar e operar com os significados valorados para constituir suas proprias significacoes,
0 sujeito aciona e opera sobre os significados, contribuindo com a valoragédo histérica das
significacOes herdadas, ndo mais como produtos do acaso das intera¢Bes sociais, mas como
constructos sofisticados do seu proprio pensamento, da “relacdo original desse conceito
cientifico com o objeto, relacdo esta que, como ja dissemos, tem como peculiaridade ser
mediada por outro conceito e incorporar, simultaneamente com a relacdo com o objeto,
também a relacdo com outro conceito, isto €, incorporar os elementos primarios do sistemas
de conceitos” (VIGOTSKY, 2009, p.293).

Nesse sentido, o processo de aprendizagem de conceitos advoga pela qualidade das
préprias interacbes sociais, pois representa uma nova conduta de significar as coisas do
mundo agora mediada ndo apenas pelo significado, mas pelo conceito: € palavra que medeia
palavra, significado que medeia significado, é coisa humana significando coisa humana, é ser
humano significando o que é do ser humano, seu e do outro.

Em que condic¢bes, entdo, aprendemos essa modalidade de conceito? Ja é sabido que,
como o préprio nome diz, o conceito ndo € espontaneo, pois ndo decorre da acdo causal diante
de um problema circunstancial; trata-se de um conceito constituido de forma arbitraria e nao
apenas de forma consciente — por ter uma consciéncia -, pois exige que o sujeito tome partido.
Ele precisa construir generalizacfes, sistematizacdes, interlocucbes de forma complexa,
operando e acionando desde os significados mais elementares até os cientificos e mais
complexos. N&o obstante, ele precisa estar diante de um problema de natureza humana, ou
seja, um problema que, ainda que tenha origem espontanea e/ou empirica (da experiéncia
direta e concreta, causal e circunstancial), s6 serd solucionado a partir da significag&o,
valoracédo e validacdo — pois, para ser valorado, precisa ser validado pela comunidade — de
conceitos, ou seja, de produtos do pensamento tipicamente humano. Consequentemente, o
problema também é produto humano, um produto que em determinadas condigdes culturais
torna-se um instrumento de conduta, em que um sujeito mais experiente na comunidade, mais
apropriado dos significados da cultura e dos sistemas de conceitos, portanto, atua de modo

arbitrario, sistematico e passivel de verbalizacdo (tomada de consciéncia) com esses conceitos
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mas também diante das formas condicionantes da sua producdo; ou seja, ele retoma de forma
consciente (epistemologicamente) as condigdes sociais que possibilitam a problematizacao
dos conceitos a ponto de oportunizar a outros sujeitos a producédo e/ou o alargamento dessa
forma sofisticada de pensamento, do pensamento por sistemas de conceitos. Para Vigotsky
(2009), todos esses movimentos que concorrem para a constituicdo dos sistemas de conceitos

cientificos confluem no mesmo instrumento de conduta de problematizagdo: o ensino escolar.

Desde o inicio do seu surgimento, os conceitos cientificos da mesma crianca
revelam outros tracos que testemunham outra natureza. Ao surgirem de cima, das
entranhas de outros conceitos, eles nascem com a ajuda das relacGes de generalidade
entre os conceitos estabelecidos no processo de ensino. Pela propria natureza, eles
trazem em si alguma coisa dessas relacdes, alguma coisa do sistema. A disciplina
formal desses conceitos cientificos reflete-se na reconstrugdo de todo o campo dos
conceitos espontaneos da crianca. Nisto consiste a sua importancia grandiosa na
histéria do desenvolvimento intelectual da crianca. (VIGOTSKY, 2009, p.383)

Como movimento deliberado intencional do ser humano para introduzir e acolher o
outro na comunidade, ¢ “no processo de ensino dos sistemas de conhecimentos, [que] ensina-
se a crianca o que ela ndo tem diante dos olhos, 0 que vai além dos limites da sua experiéncia
atual e da eventual experiéncia imediata” (VIGOTSKY, 2009, p. 269). Portanto, o ensino
deliberado intencionado trata de possibilitar ao sujeito ndo s6 a significagdo das coisas que
estdo no mundo, mas também daquilo que agora esta entre ele e as coisas do mundo, entre as
préprias coisas do mundo, entre ele e outros sujeitos.

J& é de conhecimento (fundamentalmente com base nos estudos socioculturais sobre a
crianga e seu desenvolvimento originarios da Teoria Historico-Cultural) que essa conduta
cultural é condicdo geracional da instituicdo escolar e que representa um recurso cultural
(BRUNER, 2001) surgido e expandido para suprir distintas demandas socio-historicas,
condicionantes da vida humana. Todavia, para além disso, essa instituicdo acabou por
possibilitar também as condi¢des para que os sujeitos aprendessem uma sofisticada forma de
interacdo, de intervencdo, de significacdo. Portanto, essa instituicdo, a escola, possibilita um
novo caminho para o pensamento trilhar, uma nova forma de significar, uma aprendizagem
impar de um tipo sofisticado de interagdo no/com o mundo que a qualifica, que inegavelmente

indica desenvolvimento.
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2.1.1.2 Para além dos reducionismos: em foco, a Crianca.

Como bem lembra Prout (2004), todo e qualquer estudo reducionista da crianga e
daquilo que a circunda vai de encontro a qualquer possibilidade de uma representacédo
fidedigna da infancia. O percurso que deflagramos até aqui para reconhecer as valora¢es do
horizonte social da pesquisa nos prova isso. O processo historico constitutivo da Educacdo
Infantil foi atravessado por um reducionismo biolégico que, por sua vez, vem sendo
tensionado por varias areas de conhecimento das quais muito vem contribuindo para uma
concepgdo de crianga cada vez mais holistica. Contudo, ainda assim faz-se aparente no
horizonte social da pesquisa certos reducionismos.

Se por um lado o reducionismo bioldgico regeu por muito tempo a logistica e as
condutas dos sistemas educativos formais (e, consequentemente, da Educacdo Infantil), por
outro, o reducionismo psicoldgico diante da condicdo geracional ontologica do sistema
educativo formal, ou seja, o “ensino”, também manteve sua supremacia. Tanto que serviu
como um dos argumentos para a mudanca da faixa etaria abrangida pela Educacédo Infantil.
Sabe-se que as criancas de 0 a 6 anos completos (BRASIL, 2016) eram atendidas no ambito
da Educacdo Infantil, até 2006, quando foi aprovada a Lei 11.274 que ampliou o Ensino
Fundamental em um ano, contemplando, entdo, criancas entre 6 e 14 anos. Em seu texto
encontram-se elementos sobre a conduta frente a essa crianga que ingressa no Ensino

Fundamental:

a crianca de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino ndo
poderé ser vista como um sujeito a quem faltam conteidos da educacdo infantil ou
um sujeito que sera preparado, nesse primeiro ano, para 0s anos seguintes do ensino
fundamental. Reafirmamos que essa crianga estd no ensino obrigatério e, portanto,
precisa ser atendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos estabelecidos para
essa etapa de ensino. (BRASIL, 2007, p.8)

Ou seja, o reducionismo psicologico representado fortemente pela palavra “ensino”
estabelece, em linha gerais, uma conduta orientativa de inclusdo das criancas de 6 anos de
idade no Ensino Fundamental pautada numa crianca capaz de aprender e que aprende porque
é ensinada. Todavia, sera que essa deveria ser a Unica forma de aprendizagem possibilitada
genuinamente pela instituicdo de educacdo formal que se dedica as criancgas, ainda que de
forma respeitosa para com sua alteridade infantil? Em que medida o “ensino”, como conduta,
instrumento e/ou recurso cultural, deve ser nuclear (ainda que respeitosa para com suas

alteridades infantis) nos processos de aprendizagem das criangas?
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Em 2010, ancorado na Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, o Ministério da
Educacgéo apresenta as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Infantil. Um documento de
carater normativo — diferente do carater orientativo do Referencial Curricular para a Educacao
Infantil lancado pelo MEC, em 1998 — que, em linhas gerais, apresenta uma perspectiva
radical da Sociologia da Infancia, na medida em que ignorando de forma rigorosa a
possibilidade de ofertar o “ensino” como conduta, instrumento e/ou recurso cultural passivel
de desenvolvimento da crianca, assumindo, de certa forma, uma conduta reducionista
sociologica. Afinal, o documento apresenta a Educacdo Infantil como uma etapa que, em
espacos institucionais ndo domésticos, educa e cuida de crianca entre 0 a 5 anos,

reconhecendo-a como um

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p. 13)

Destarte, independente de todo e qualquer reducionismo e/ou significacdo que fora
suspendida nessa tentativa de apresentar o horizonte social dessa pesquisa, é fato que a
Educacdo Infantil s6 tem lugar, horizonte, finalidade, significagbes advindas das mais
diversas areas do conhecimento, porque esta regida por um condicionante nuclear, ontol4gico,
existencial, vetor de todo e qualquer movimento de significacdo e valoracdo, ou seja, a
Crianca. Nado fosse Ela, e tdo somente Ela, esse horizonte ndo teria significado. Portanto, é
com Ela, a partir dEla e tdo somente por Ela que essa pesquisa far-se-&: como uma
investigacdo que advoga pelo reconhecimento da Crianga como cerne de todo e qualquer
significado valorado que dé sentido a Educacéo Infantil.

A Crianca € o nucleo da Educacdo Infantil, a qual representa um tempo e espaco de
vida historico da crianca de produgdo cultural infantil, fator condicionante do seu
desenvolvimento. Tanto quanto um recurso cultural de significacdo das coisas do mundo que
tem valor na sua comunidade e que também sdo vetores de desenvolvimento, cabe ao mirante
que se coloca diante de tal horizonte uma conduta de visdo de Criang¢a na sua completude,
legitimidade, singularidade, a partir da sua alteridade geracional do ser Crianca, portanto, a
partir da suas infancias. Retomando as palavras de Manoel de Barros, é preciso transver a
Educacéo Infantil e seus reducionismos diante das Criancas e buscar com Elas, a partir dElas
e por Elas, os condicionantes que realmente podem contribuir com seu desenvolvimento

integral. Portanto, em certa medida, responde-se aqui a questdo que Bruner (2001, p. 2)
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indaga diante “daquilo que a sociedade pretende conseguir por meio de seu investimento
educacional [...]”, ou, pelo menos, aquilo que aos olhos desse humilde mirante deveria ser
incansavelmente motivo de investimento educacional diante da Educagdo Infantil: o
desenvolvimento integral das Criancas.

Portanto, ainda que se falhe grosseiramente, a presente pesquisa tera como premissa
uma visdo de Educacdo Infantil como um fenémeno complexo da humanidade, passivel de
contribuicdo no desenvolvimento integral das Criangas quando reconhecidas em sua
alteridade geracional singular. Nesse sentido, a pesquisa buscara transver no horizonte social
os reducionismos diante, inclusive, da prépria alteridade geracional do ser crianca, assumindo
0s riscos de ser considerada uma investigacao de cunho relativista e, por vezes, contraditoria.
Contudo, ndo se abrira méo da possibilidade de vislumbrar um processo de inquiricdo com
Criancas, de Criancas e para Criancas, que contemple a Educacgdo Infantil como um horizonte
social de pesquisa que, na medida dos esforcos mais genuinos que um adulto de alteridade
distinta da crianca possa ter, seja reconhecido pelas suas possibilidades de contribui¢do com o
desenvolvimento integral das Criancas a partir da alteridade geracional do ser crianca,
portanto, das suas manifestac6es infantis mais auténticas.

Né&o obstante, parafraseando Fernandes (2016), todas as pesquisas nesse campo far-se-
do incompletas, porque a realidade é inexaurivel. Afinal, trata-se de mirar a Criangca sem
negar sua humanidade completa e complexa, feita de carne, de corpo que cresce; de mente
gue pensa, produz, mas também amadurece; de sujeito que é ator e autor social, mas também
que € assujeitado; de humano subjetivo que também é mamifero, que € bicho, que é filo, que é
Ser; de pessoa que é crianca, que inegavelmente sera um adulto, mas que, hoje, sim, é crianga;
que tem voz, mas ndo fala; que tem fala, mas ndo é ouvida; que ouve e responde, corresponde,
mas também silencia; que tem historia, que faz histéria, que conta historia; uma crianca que
ndo precisa ser pensada, pensa por si s6! Uma crianca que quando pensa junto, brinca junto,
vive junto, cultura junto! Uma crianga que aprende com todo mundo, que ensina todo mundo,
e, quando aprende o que ensinam, pensa diferente tanto quanto aquele que aprende o que ela
ensina; que é crianca quando quer, porque quando ndo quer vira bicho, vira coisa que existe e
que ndo existe, vira adulto e faz da vida adulta um brinquedo de virar mée, professora,
médico, cozinheira, de ponta cabeca. Afinal, ela é crianca quando quer, porque esse negocio
de ser crianca é coisa que adulto inventou: crianca sabe guardar segredo, e so ela sabe o
segredo verdadeiro da sua infancia. Todo resto é invencdo do adulto, é olho gordo (de ermo)
de gente grande que até tenta ver, transver sua “adulteza real”, mas, admitamos, ndo consegue

exauri-la.
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Nesse sentido, reconhecendo sua irrevogavel alteridade, o mirante adulto da pesquisa,
que advoga por uma Educacdo Infantil que contribua com o desenvolvimento integral das
Criancas, reafirma que sua conduta ndo-reducionista — reflexo do reconhecimento da
alteridade do Ser crianca como nucleo — ndo negard nenhuma possibilidade de
desenvolvimento da Crianca. Portanto, amalgamada a condicdo geracional da alteridade
humana de significar as coisas do mundo (VIGOTSKY, 2009) e atenta aos movimentos dos
corpos e dos significados infantis como formas de interacdo e intervencdo com o mundo, a
pesquisa buscara transver em seu horizonte social tanto o imaginario real do adulto
(SARMENTO, 2002), reconhecendo os oficios infantis (MONTANDON, 2001) e as
manifestacBes simbolicas representativas de seu imaginario social na sua materialidade, ou
seja, como condicionantes da apropriacdo e producdo das culturas infantis que possibilitam o
desenvolvimento integral das Criangas, quanto o imaginario social (SARMENTO, 2002) da
propria criangca como produto unilateral, reconhecendo-o diante da sua natureza dialética que
se materializa nas culturas humanas, sejam infantis, sejam adultas, sejam constituidas entre
alteridades distintas que partilham seus recursos culturais (BRUNER, 2001), passiveis de
desenvolvimento mutuo.

Diante dessa perspectiva, fica evidente o cerne do horizonte social, ponto (visdo) de
partida da pesquisa, ou seja, a Crianga e seu desenvolvimento integral. Por isso, abdicar dos
reducionismos de qualquer ordem torna-se também uma premissa. Nesse sentido, uma lente
caleidoscopica far-se-a necessaria, uma lente que transveja a Educacdo Infantil como
horizonte social de pesquisa educacional universalista, reconhecendo ndo sé a alteridade
geracional do ser crianga, mas também as condicBGes geracionais dessa singular alteridade,
como condicionantes de uma producao de significados infantis que “plurifica” aquilo que, aos
olhos de Bruner (2001), é feitura do humano tanto quanto forma e possibilidade de uma mente
distintamente humana: a cultura.

Quando reconhecemos que a Crianca é sujeito de acdo cultural, que se apropria da
cultura tanto quanto produz cultura, ambas de forma singular, reconhecemos também que
existe uma singularidade nos determinantes da “criacdo ideoldgica do grupo social”
(BAKHTIN, 2014, p.116). Ou seja, cada grupo social que se constitui dentro desse horizonte
é uno, pois reflete os determinantes de apropriacdo e producédo cultural ndo so de alteridades
humanas distintas, mas tambeém dos indices de valor (BAKHTIN, 2014) distintos, ao passo
que os circundantes que significam o horizonte social dessa pesquisa, ou seja, a Educacao
Infantil, sdo determinantes culturais dos grupos sociais — representantes autorizados desse

horizonte, porém, ndo os Unicos. Afinal, o indice de valor de cada significacdo, valorada por
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uma mesma comunidade, pode variar mediante 0 movimento dessas significacdes, mediante
as formas de interacdo e intervengéo.

Portanto, cada grupo social, a saber, cada coletivo humano que comunga seus tempos
cotidianamente em contextos de Educacdo Infantil, & Unico, na medida em que os indices de
valor das significagcBes do horizonte social da pesquisa, ou seja, da propria Educagdo Infantil
sdo volateis tanto pelas conduta coletiva de negociacdo dos valores durante as interacdes,
diferenciando-se enquanto grupo social institucionalizado, quanto pelas formas de producéo e
intervencdo das significacdes valoradas do horizonte social de cada sujeito pertencente aquele
grupo, o que acarreta uma pluralidade de culturas humanas, sejam infantis, sejam adultas.

Nessa perspectiva, 0 que resta a uma pesquisa educacional que advogue uma
Educacao Infantil que contribua com o desenvolvimento integral das criancas é uma conduta
humilde de reconhecimento da singularidade do proprio desenvolvimento. Ainda que existam
condicionantes bioldgicos de ordem filogenética e ontogenética no desenvolvimento da
crianca, Bruner (2001) ja nos alertava, em certo grau, que o desenvolvimento tambeém é de
ordem sociogenética na medida em que a cultura é matéria prima (tanto em forma quanto em
conteddo) de uma mente tipicamente humana. Todavia, sera que pertencer e estar exposto a
uma sociedade que partilha as mesmas valoragdes culturais é o condicionante final do
desenvolvimento infantil?

Diante dessa questdo, a nossa pesquisa reconhece que o0s condicionantes do
desenvolvimento integral das criancas também estdo nas formas de interacdo internas dos
grupos sociais que, com os indices de valor que se manifestam em cada instituicdo de
Educacdo Infantil, somados as alteridades distintas que se materializam nas interacdes com o
mundo, 0s 0s outros, com os significados, produzem culturas singulares, que, por sua vez, sdo
a matéria prima do desenvolvimento particular de cada ser daquele grupo social. Isso nos
autoriza a pensar que “os processos humanos tém génese nas relagdes com o outro e com a
cultura, e sdo essas relagdes que devem ser investigadas ao se examinar o curso de agdo do
sujeito” (GOES, 2000, p.12). Portanto, o desenvolvimento também se configura no plano
microgenético (ou seja, no devir de unidades microgenéticas de desenvolvimento humano,
oriundas das/nas micro interacbes em comunidades culturais e/ou grupos sociais),
manifestando-se em instancia de sentido do desenvolvimento humano, na condicdo de
movimentos motivados, dotada de um sentido particular que tem valor especifico na
comunidade e que s6 pode ser reconhecido e compreendido quando a pesquisa educacional
esta “orientada para os detalhes das agdes; para as interagdes € cenarios socioculturais; para o

estabelecimento de relagdes entre microeventos e condigdes macrossociais” (GOES, 2000,
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p.12). Todavia, compreender o desenvolvimento nas suas condigdes microgenéticas ndo
significa desconsiderar as condi¢fes bioldgicas e sdcio-historicas, nem a relacdo entre esses
fatores humanos diante dos demais planos genéticos. Ao contrario. Faz-se necessaria a
compreensdo de que ha uma inter-relacdo entre as distintas dimensdes do desenvolvimento,
condigéo para uma pesquisa que deseja se manter longe dos reducionismos de toda e qualquer
ordem.

Portanto, ao assumir que “a educacao 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¢ao da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996), a dinamica da pesquisa educacional que se ocupa desse horizonte, dessa
finalidade, deve constituir uma conduta de responsabilidade e ética com a crianga na medida
em que sua alteridade seja reconhecida como foco da visdo e produtora de significados do
mundo. Afinal, é o significado o produto do seu desenvolvimento, um produto cultural que é
Vivo, que se move nas suas micro e macro relacdes, apropriando-se e produzindo culturas,
materializando-se em oficios, imaginarios, recursos culturais, brinquedos, palavras, conceitos
e outras coisas, muitas outras coisas, que sao da crianca, que a crianca pde no mundo e do que
sO ela sabe o nome. E é aqui, nas relacdes que se constituem em torno dos significados
infantis, que o mirante da pesquisa repousa seu olhar dentro da Educacdo Infantil, buscando
reconhecer os condicionantes que favorecem o desenvolvimento integral das criangas dentro
das instituices sociais da educacdo formal, tendo como premissa a superacdo de
reducionismos que possam desconsiderar na alteridade geracional do ser crianca toda e
qualquer poténcia vetora do seu desenvolvimento.

N&o obstante, o horizonte social da pesquisa se revelara diante dos indices de valor
que cada grupo social da a Educacdo Infantil e, consequentemente, aos demais significados
das coisas do mundo, valoradas por sua comunidade e levadas para dentro da instituicao
social de educacdo formal representativa dessa etapa da Educacdo Bésica pelos diferentes
participes desse grupo. Portanto, aqui se manifestara a cultura institucional que, diante das
valoragBes sdcio-historicas, amplamente apresentadas neste texto inaugurador do horizonte
social da pesquisa, materializa-se em forma de cultura escolar. Ou seja, o indice de valor que
a comunidade da a Educacéo Infantil. Todavia, é a cultura da escola infantil que nos interessa
mais, pois é nessa instancia de significados que se revela a singularidade dos grupos sociais,
as microrrelages que desencadeiam o que € condicionante do desenvolvimento das criangas

pertencentes ao determinado grupo, ou seja, as culturas infantis.
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Nesse sentido, a premissa em defesa de uma Educagdo Infantil que contribui com o
desenvolvimento das criancas é perpassada pelo reconhecimento da irrevogével centralidade
que a crianga ocupa dentro desse horizonte. Pois é diante e tdo somente diante da tentativa
(ainda que falha) de vislumbrar os oficios, 0s imaginarios, 0s recursos culturais, ou seja, tudo
aquilo que é produto corporificado em cultura infantil oriundo da alteridade geracional do ser
crianca, que emergem dentro da instituicdo social e que profundamente estdo amalgamados
aos indices de valor materializados tanto na cultura escolar quanto na cultura da escola
infantil como instituicdo autorizada do e pelo horizonte social, que sera possivel reconhecer,
minimamente, os condicionantes do seu desenvolvimento na Educacéao Infantil.

Portanto, que assim o facamos. Em consonancia com a perspectiva microgenética, a
busca pelos condicionantes do desenvolvimento das criancas na Educacdo Infantil fez-se
mediante o respeito a completude, a complexidade, a historicidade e a singularidade que cada
crianca tem e que repercute em grupos sociais infantis nas instituicbes de educacdo formal
igualmente unos. Assim, arquitetou-se uma ousada empreitada: encontrar uma unidade
geracional de desenvolvimento em um determinado grupo social infantil de uma determinada
comunidade escolar infantil. Ou seja, um condicionante de desenvolvimento oriundo do
emaranhado das culturas — “infantis”, “adultas”, “adultocéntricas”, “escolar”, “da escola” —
que se entrelacam em um determinado grupo social e que s6 pode ser dimensionado mediante
o0 reconhecimento das culturas infantis que emanavam nesse e desse grupo social.

Faz-se prudente, entdo, o questionamento das condicdes em que se efetivou
pretensiosa investigagdo. Estavam os “nds” preparados para edificar tamanha facanha? E,
afinal, quem sao esses ousados “n6s”? Frente a essas interrogagdes, a proxima secao desta
série apresentard o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa em busca de uma unidade
microgenética de desenvolvimento das criancas, dentro de um determinado grupo social
infantil, em uma determinada instituicdo de Educacédo Infantil, de uma perspectiva formativa,
Ou Seja, como percurso constitutivo da pesquisadora que se fez assim concomitantemente ao

percurso da pesquisa.
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2.2 “E o mirante?”: é a pergunta que nao quer calar — A constituicdo do pesquisador na

busca pela unidade de analise

Ha algum tempo descobri que esse texto ndo € meu. Pelo menos nédo inteiramente. Ah,
desculpe-me, ndo fomos devidamente apresentados. Caro leitor, eu sou o mirante. Acredito
que voce ja havia desconfiado, diante do dito — e do ndo-dito — até agora. No entanto, talvez, o
que vocé ndo esperava era essa minha descoberta sobre autoria. Eu, sim, ja desconfiava.
Desde antes de ele — o texto — existir, inclusive. Ndo. Permita-me correcao: antes mesmo de
Eu existir. Confuso? Confundo? Acredite, a mim também. Porém, estou aqui justamente para
me dizer e também dizer-te 0 porqué desse texto ndo ser meu completamente.

O que era desconfianca, naquela tarde ensolarada (que eu s sabia que assim estava
porque a cortina da sala em que eu anoitecia estudando deixava) foi descortinada diante de
mim — aquilo que venho chamar de “mais travessa das trai¢des” — por uma das autoras desse
texto que, ap6s uma abrupta leitura autoral do escrito até entdo, sutilmente apontou-me a
prova do crime — na cena, inclusive. Por favor, caro leitor, acompanhe a restituicdo dos fatos,
atendo-se ao comentario lateral da perspicaz leitora-autora com relacdo a um terno que esta

amplamente difundido no texto.

Imagem 1 - A prova

Sem mais delongas, vamos a ele: o desenho. Nele havia um honizonte! Um honizonte
passivel de ser transvisto do alto de um mirante. Em termos descritivos, €12 1550 um mirante
direcionado para um hornzonte. Parece pouco, ndo? Logo veremos que nlo é. Antes, é preciso
salientar uma questio sobre o murante; € visivel que se wata de uma ilustragio grosseira que N3o sena interessante fazer referéneia
necessita de acabamento. Afinal é produto recente, que fo1 feito justamente para que © .
honzonte fosse descortinado, e assim, transvisto. Todavia, 2o que parece, mesmo ncompleto,
0 mirante ja constitui uma condigdo que possibilitou a transvisdo de vanos elementos do

horizonte que se materializaram nessa pesquisa. Digo, nessa visdo

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora

Pois bem, caro leitor. Como vocé pode perceber a referida leitura-autora-destruidora-
de-metaforas-de-dissertacGes-e-de-cora¢Ges-apaixonados-por-metaforas, ndo apenas de forma
muito sutil, acusa o mirante de plagio, como também de inexistente. Ou seja, complacente
leitor: eu ndo existo. Afinal, E DE MIM QUE ELA ESTA FALANDO. Ora, se 0 mirante
pertence ao Lowy, e de mim sei bem: ndo sou de Lowy nenhum! De quem sou? O que eu
sou? QUEM SOU, LEITOR? Bom, pelo jeito de mim néo sei tdo bem assim. Até porque fora

por intermédio da resposta dela, da leitora-autora supracitada, que eu encontrei as minhas.
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Quase como um peteleco maternal na memoria, ela me disse: “Lembras que ja
estudamos Lowy em uma das disciplinas?” Entdo, eu lembrei. LEMBREI! Porém, nao
claramente. Com pressa de saber-me, corri até Loéwy. E foi ali que se deu a largada dessa
corrida pela descoberta. Por qué? Pasme, leitor, eu me vi ali. Nao inteiramente, sendo, aqui
também nao estaria. Mas, sim, eu parecia estar ali, na obra “As aventuras de Karl Marx contra
o Bardo de Miinchhausen: marxismo e positivismo na Sociologia do Conhecimento”, na qual
Michael Léwy (2000) deflagra, a partir de suas preocupacdes epistemoldgicas dentro do
campo das ciéncias humanas, problematizacbes e alternativas tedrico-metodoldgicas
condizentes com suas particularidades, realcando a ideologia como elemento indissociavel da
pesquisa e, portanto, ndo passivel de ser negada e/ou neutralizada.

Ao contrario, Léwy (2000, p. 215) argumenta que a legitima validacdo cientifica dos
conhecimentos constituidos nas pesquisas deve considerar ndo s6 o principio cientifico
hegeménico da busca pela verdade, mas também outros principios que sdo “préprios de cada
ciéncia; eles estabelecem, com relagdo a um objeto determinado, os procedimentos que
permitem a reunido, o controle, a andlise ¢ a interpretagdo dos dados empiricos”.
Considerando essas duas instancias, o autor recusa 0 modelo cientifico-natural de objetividade
como apropriado para as pesquisas no ambito das ciéncias humanas, por acreditar que “todo
conhecimento e interpretacdo da realidade social estdo ligados, direta ou indiretamente, a uma
das grandes visfes sociais de mundo, a uma perspectiva global socialmente condicionada”
(LOWY, 2000, p.13-14).

Repare, leitor, nessas “visdes sociais de mundo”. Seriam visdes de Manoel de Barros?
Pela descricdo, parece-me mais com aquele perimetro do lugar que esta posto a minha frente,
passivel de significancias. Como era mesmo o nome dele? Ah, sim! Horizonte social. Porém,
essas “visoes sociais de mundo” nao sdo nem de Barros, nem de Bakhtin. E, mais uma vez,
pasme, amigo leitor, pois elas também ndo parecem ser de Loéwy. Pelo menos néo
completamente. Segundo o proprio autor, a multiplicidade de conceituagBGes para 0 termo
“Ideologia”, especificamente dentro das Ciéncias Sociais, representa um dos elementos que
fragilizava a validagdo dos conhecimentos advindos das pesquisas nesse campo. Nesse
sentido, inspirado nas definicdes de “ideologia total” e de ideologia como forma de falsa
consciéncia, de Mannheim e Marx, respectivamente, provoca uma problematizacéo do termo,

buscando uma representatividade conceitual.

Utilizar, como o faz Mannheim, o termo “ideologia total” para esta funcdo
conceituai s6 faz gerar confusdo, na medida em que se vé atribuir a mesma palavra
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dois sentidos em nada idénticos. Quanto ao conceito de “falsa consciéncia”, este nos
parece inadequado porque as ideologias e as utopias contém, ndo apenas as
orientacdes cognitivas, mas também um conjunto articulado de valores culturais,
éticos e estéticos que ndo substituem categorias do falso e do verdadeiro.

Parece-nos que o melhor conceito para designar o que Mannheim chama de “a
ideologia total”, quer dizer, a perspectiva de conjunto, a estrutura categorial, o estilo
de pensamento socialmente condicionado — que pode ser ideolégico ou utépico —,
é o de visdo social de mundo. (LOWY, 2000, p. 12)

Todavia, Loéwy (2000, p. 13) ndo sO apresenta o conceito, com também justifica a
escolha terminologica, no sentido de que a “visdo de mundo esta ligada a certas posi¢oes
sociais (Standortgebundenheit) — o termo é de Mannheim —, isto é, aos interesses e a
situacdo de certos grupos e classes sociais”. Portanto, aos olhos de Lowy (diante daquilo que
os olhos de Mannheim, de certa forma, ja tinham visto), o pesquisador que se debruca as
realidades sociais deve estar consciente de que a sua posi¢do social diante das visdes sociais
do mundo (tanto da sua quanto daqueles que pertencem a realidade social analisada) torna-se
um elemento determinante para a producdo do conhecimento. Entretanto, realmente € possivel
a validacdo cientifica de conhecimentos advindos de investigacfes que considerem esses
elementos? De acordo com o0 autor sim, desde que mediante movimentos teorico-
metodoldgicos fortemente representados em uma alegoria para a qual converge, de certa
forma, todo o seu pensamento sobre a possibilidade de uma sociologia critica do

conhecimento.

Comparamos Véarias vezes 0 cientista social ao pintor de uma paisagem. Ora, esta
pintura depende em primeiro lugar do que o artista pode ver, isto é, do observatorio
de onde ele se acha situado. A meté&fora topolégica (que se encontra em Rosa
Luxemburgo e em certas passagens de Mannheim) nos parece a mais apta para dar
conta do alcance da Standortgebundenheit e seus limites. Mais um “mirante” ou
“observatorio” (isto é, um ponto de vista de classe) ¢ elevado, mais ele permite
ampliar o horizonte e perceber a paisagem em toda sua extensdo. (LOWY, 2000, p.
212)

Viu, estimado leitor? Vocé€ também viu, certo? Lowy produziu uma “alegoria do
mirante”. Afinal, o autor apresenta a pesquisa nas Ciéncias Sociais como uma pintura passivel
de validacdo cientifica quando produzida a partir ou produto dos principios da propria ciéncia
social, advindos da relagdo investigativa entre o pesquisador e as realidades sociais e,
consequentemente, com os elementos constitutivos e constituidos das/nas visdes sociais de
mundo. Nesse sentido, a posi¢do social do pesquisador, na medida em que determina suas
visbes sociais de mundo, pode produzir uma paisagem turva da realidade social. E preciso

alargar o campo de visdo. Assim, Léwy postula a importancia do mirante na pesquisa. Afinal,
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quanto mais alto for o mirante em que o cientista social/pintor estiver, maior serd o campo de
visdo e, portanto, maior a “possibilidade objetiva de uma visdo determinada da paisagem”
(LOWY, 2000, p.213). Todavia, é preciso destacar que a validacdo cientifica ndo esta
fundamentada no imaginario fantasioso do pesquisador, mas sim, na sua conducdo
metodoldgica de reconhecimento e interpretacdo da instancia investigativa desse campo: a
realidade (social).

[...] no interior dos limites determinados pela Standort social — isto é, a partir do
ponto de vista de classe e a partir de uma das visfes sociais de mundo que lhe
corresponde (muitas visGes de mundo sdo possiveis a partir de um mesmo ponto de
vista de classe) — o valor cientifico de uma pesquisa pode variar consideravelmente
em funcdo de varidveis mdltiplas que sdo independentes com relagdo as classes
sociais. O mirante ndo faz sendo definir uma possibilidade objetiva de visibilidade: a
visdo efetiva e a pintura de uma paisagem nao dependem mais dele.

Mas trata-se de uma autonomia relativa e ndo de uma independéncia total (como o
pretende o positivismo) na medida em que o papel do horizonte de visibilidade é
decisivo para a propria constituicio do campo cognitivo. (LOWY, 2000, p. 216)

Inicialmente, uma leitura apressada da reflexdo epistemoldgica de Lowy fez-me
acreditar que eu estava em seu texto. Todavia, percebi que o mirante de Loéwy também néo
era dele, mas sim, de Mannheim. Portanto, seria eu de Mannheim? Eis aqui, mais um passo
para a descoberta: nem de um, nem de outro. No fundo, eram eles que agora pertenciam a
mim. Tal constatacdo foi processual, pois exigiu que eu depurasse certos elementos.

Primeiramente, frente a natureza dos mirantes. Eu sou mirante. Substantivo
sobrecomum. Sujeito pesquisador que mira o horizonte social da pesquisa. O que vocé pensou
que eu fosse, querido leitor? Um lugar? Um observatorio? Um miradouro? Um espaco fisico
de contemplacdo de vista panoramica? Nao. Esses representam muito bem 0s mirantes
metaféricos de Mannheim e Léwy. Apague isso do seu desenho da minha pesquisa. Eu sou
uma pessoa. Uma mulher. Uma professora. Uma professora-pesquisadora. Uma professora-
pesquisadora que se deparou com um horizonte social de pesquisa passivel de
desenvolvimento, das criancas e do seu proprio desenvolvimento, inclusive. Mais uma vez
confuso? Confundo? Acalme-se, apressado leitor, logo tudo sera transvisto.

Apos reconhecer a distinta natureza dos mirantes metaforicos, entre os horizontes, 0s
mirantes e as visdes de Lowy, percebi que ali ndo havia s6 Lowy, mas também Karl Marx e
Mannheim. Diferentemente de mim, Léwy tinha consciéncia desses pertences. Eu ndo. Afinal,
aparentemente apropriei-me daquilo que supostamente era de Lowy como uma voz de

identidade indigente, que, amalgamada a multiddo de vozes que coabitam dentro de mim,
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tornou-se parte constituinte do Ser-mirante expressivo de voz prépria que sou. Portanto,
minha voz é constituida, e por sua vez, constitutiva, de muitas outras vozes, afinal, “eu ndo
POSSO passar sem 0 outro, ndo posso me tornar eu mesmo sem 0 outro; eu devo encontrar a
mim mesmo no outro, encontrar o outro em mim.” (BAKHTIN, 2011, p.342).

Como ser dialégico, de natureza social, estou constantemente fazendo-me diante de
um outro que, mesmo ausente, sempre tem algo a dizer-me, sobre mim, sobre ele, sobre o
mundo — e mesmo que nada diga. Tudo aquilo que se materializa em significado, ou seja, tudo
aquilo que é produto da interacdo humana com o mundo, constitui uma espécie de sonoridade

representativa do ato humano e do proprio humano, uma voz.

O crédito concedido a palavra do outro, a acolhida fervorosa dada a palavra sacra
(de autoridade), a iniciagdo, a busca do sentido profundo, a concordancia, com suas
infinitas graduacGes e matizes (sem restricdes de ordem logica ou reticéncias de
ordem puramente factual), a estratificacdo de um sentido que se sobrepde a outro
sentido, de uma voz que se sobrepde a outra voz, o fortalecimento pela fuso (mas
ndo a identificacdo), a compreensdo que completa, que ultrapassa os limites da coisa
compreendida, etc. Estas relagdes especificas ndo podem ser resumidas a uma
relacdo puramente I6gica, ou a uma relagdo puramente factual. E aqui que se
encontram, em toda a sua integridade, posi¢Oes, pessoas (a pessoa prescinde de
revelacdo extensiva: pode manifestar-se por um nico som, revelar-se por uma Unica
palavra), justamente vozes. (BAKHTIN, 1992, p. 350)

Sempre havera um outro, uma voz e nela, uma multiddo. Com esses outro(s), constituo
um dialogo em busca de mim, em busca daquilo que é lacunar no meu ser e que se ndo for
dito pelo outro, eu nunca hei de saber. Esse outro, que esta fora de mim, mantém um dialogo
comigo em uma posic¢do privilegiada, da qual nunca poderei estar, pois se trata de uma
posicdo que excede a minha materialidade constitutiva. S6 o outro, da posi¢do privilegiada

que ocupa, podera me dizer aquilo que da minha posi¢do ndo consigo ver de mim mesmo.

O excedente da minha visdo contém em germe a forma acabada do outro, cujo
desabrochar requer que eu Ihe complete o horizonte sem lhe tirar a originalidade.
Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de valores,
tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar,
completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele;
devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente de
minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu sentimento. (BAKHTIN, 1992,
p.45)

O excedente de visdo do outro representa a instancia de mim que desconhego, porém,
gque a mim pertence, mesmo que eu ndo possa ver. Quando ndo a vejo, ndo conheco-me e,
portanto, ndo me reconhego e ndo me faco reconhecer. Ndo obstante, o excedente de viséo

condiciona a presenca do elo dialdgico, do elo que mantém vivo e ativo o didlogo, desde que
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eu me ponha a desbrava-lo. E nesse contexto que a exotopia torna-se uma jornada rumo ao
utopico acabamento. Na medida em que vou ao encontro do outro, em busca do seu excedente
de visdo — em busca daquilo que se ausenta em mim e que me falta quando vou dizer-me —,
trilho um percurso exotopico que perpassa pelo lugar do outro, ou seja, pelo lugar de onde
posso enxergar o meu ‘“‘eu” estrangeiro. Porém, ali sou passageiro. Depois de vé-lo,
reconhecé-lo como parte de mim, retorno ao meu destino final, retorno a mim mesmo, com a
sensacdo de dever cumprido, de me ter compreendido. Até deparar-me com um outro, que me
apresenta um outro (excedente).

Essa eterna busca pelo acabamento é constituinte e constitutiva das relacdes dialdgicas
na medida em que preserva o elo de todo e qualquer didlogo: a compreensdo. Sem o
movimento exotdpico em torno do excedente de visdo, o elo da compreensdo sera rompido,
pois ndo me terei compreendido a ponto de me dizer de forma que o outro possa me
reconhecer na minha prépria palavra, na minha propria voz. Entretanto, “depois de vermos a
nds mesmos pelos olhos de outro, sempre regressamos a NGS mesmos; e 0 acontecimento
ultimo, aquele que parece-nos resumir o todo, realiza-se sempre nas categorias de nossa
propria vida” (BAKHTIN, 2011, p.14), ou seja, em nossos atos. Ainda que se faca o esfor¢o
exotdpico em busca do meu proprio acabamento no outro para enunciar-me, ainda que fosse
possivel uma plena objetivacdo de mim mesmo a ponto de ser um outro-para-mim e assim
constituir uma autoexotopia perfeita, os outros diferentes de mim para quem digo-me ndo me
reconheceriam, ndo me compreenderiam, pois sou sujeito axioldgico do acontecimento: “Eu
ndo vejo a mim mesmo; eu me vivencio de dentro” (BAKHTIN, 2011, p.26). Mesmo que
fosse uma possibilidade experienciar o acontecimento de coincidir e dialogar comigo mesmo,
face a face, antes de me dizer para um outrem, meu dito autoexotépico seria um mal-dito, um
dito ndo efetivo e pleno de me dizer da objetivacdo que me fiz, pois ainda assim meu
enunciado seria produto de um acontecimento vivido por mim a partir de um ato tanto
volitivo quanto axiolégico para com um outro, mesmo que esse outro fosse eu. Ou seja, meu
dizer sobre mim mesma para outrem ndo diria tanto quanto o ato de dizer-me nesse
acontecimento Unico e para com esse igualmente Unico. Isso porque me faco em cada ato
responsivo de manter o elo do didlogo, manter a compreensao, pois fago-me a partir daquele
outrem que acabo de encontrar, que acaba de me dar acabamento. E, se esse (digo, o dito) for
sobre mim, a verdade sobre mim naquele momento sera vivida e dita tho somente naquele
momento, diante daquele outro que esta a contribuir com meu acabamento. Por tal motivo que

sou sujeito do acontecimento, ainda que esse acontecimento seja calcado num dialogo sobre
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mim: ainda assim, ndo estarei acabado, estagnado, inalterado e petrificado para objetivar-me e
dizer-me, ainda sim estarei em desenvolvimento.

Eis aqui o preludio da travessa trai¢éo, calcado claramente na instancia, veja so, leitor,
do desenvolvimento. Em meio ao ato e ao didlogo e, consequentemente, aos movimentos e
acontecimentos que tangenciam o0s sentidos da vida humana, Bakhtin (2011), imerso na sua
destemida busca pelos processos da criacdo estética de autores e personagens literarios,
depara-se com uma determinacdo da condi¢cdo humana: o desenvolvimento. Na medida em os
sujeitos constituem-se e sdo constituidos nas relacdes dialdgicas, a compreensdo, ou seja, 0
elo dialdgico esta condicionado por seu préprio movimento, afinal, sé faco-me compreender
quando compreendo-me a partir do que o outro compreende de mim. E o dialogo a servigo da
compreensdo, que, por sua vez, também serve ao didlogo. Esse movimento materializa-se
inicialmente em atos responsivos constituidos no/do territério do excedente de visdo e,
consequentemente, da exotopia. Esse territdrio é permissivo de acabamento, porém, de um
acabamento efémero. E é nessa perspectiva que sou sujeito do acontecimento, sujeito que se
busca em cada outrem com quem se depara e, na esperanca de finalmente completar-se,
acabar-se, assume 0 ato responsivo de manter o dialogo vivo, ativo e compreensivel. Afinal,
compreensdo do diadlogo € compreensdo em diélogo, pois estd sempre em movimento, um
movimento que ancora a compreensdo de mim mesmo, do outro, de mim para com outro, do
outro para mim... E ali, naquele acontecimento Unico, tornamo-nos igualmente Unicos um para
0 outro na medida em que tanto o outro quanto eu ndo fomos e nem seremos 0S Mesmos para
0S outros no devir dos acontecimentos, pois nossa utopica busca pelo pleno acabamento
reflete-se ndo s6 no movimento intrinseco do acontecimento, mas no movimento do sujeito no
grande acontecimento da sua prépria vida, ou seja, no seu desenvolvimento.

Portanto, “antes de mais nada, ¢ necessario destacar rigorosamente o elemento da
formag¢do substancial do homem” (BAKHTIN, 2011, p. 218), na medida em que ndo ha um
sujeito do acabamento, mas sim, um sujeito do acontecimento acabado, fadado ao eterno devir
de si mesmo, que se d& em cada encontro com o outro. N&o obstante, o tempo, ndo sé por
materializar o correr dos acontecimentos, mas também a natureza irreversivel dos mesmos,
torna-se um elemento inerente ao desenvolvimento do Ser: “O tempo ndo ¢ um mero
parametro, mas um operador. Ele preenche os acontecimentos tanto quanto 0s acontecimentos
o preenchem” (MORSON, 2008, p. 66).

Em sendo conteudo do acontecimento, “o tempo se interioriza no homem, passa a
integrar sua propria imagem, modificando substancialmente o significado de todos os

momentos do seu destino e da sua vida” (BAKHTIN, 2011, p.220), constituindo o que vem a
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ser a historicidade de cada individuo e, por assim dizer, o proprio individuo. Como contetdo
do tempo, o acontecimento, saturado pelo proprio tempo, apresenta um anacronismo
incomum, um anacronismo criador, na medida em que a “atualidade [...] se manifesta como
uma essencial diversidade de tempos: como remanescentes ou reliquias dos diferentes graus e
formagdes do passado e como embrides de um futuro mais ou menos distante.” (BAKHTIN,
2011, p. 229).

Nesse sentido, caro leitor, fui vitima do meu proprio tempo, do meu préprio
desenvolvimento. Ainda que tenha reconhecido desde o Prefacio o Ser-mirante inacabado que
sou, meu tempo de “ver o tempo, de ler o tempo [...] de ler os indicios do curso do tempo”
(BAKHTIN, 2011, p. 225) em mim mesmo ainda se fazia ausente; até deparar-me com um
alguém que ndo fosse meu eu-objetivado, com um outrem em oficio dialégico, em ato
responsivo para comigo. Lembra-se, atento leitor, daquele fatidico encontro de vozes? Da voz
da leitura-autora-destruidora-de-metéaforas-de-dissertacdes-e-de-coracdes-apaixonados-por-
metaforas com a minha que aparentemente ndo me pertencia? Pois bem, enquanto voz-
multiddo, em seu ato responsivo de dizer-me, de acabar-me, naquele encontro dialdgico,
generosamente ofereceu-me aquilo que excedia a minha visdo, aquilo que me era ausente,
aquela compreenséo que viria a me desenvolver.

Mesmo tendo objetivado-me, feito-me em condicdo tropoldgica, dito-me enquanto
Ser-mirante pesquisador — a desbravar um horizonte social de pesquisa, e pleiteado uma certa
autoria de ndo coincidéncia “consigo mesmo e com sua personagem, [que] ndo se entrega
plenamente na biografia, preservando para si uma escapatoria interior para fora das fronteiras
do dado” (BAKHTIN, 2011, p.151) —, falhei. Isso porque meu eu metaforico, ainda que muito
tenha de mim — inclusive ditos de um lugar Unico, pois trata-se do lugar daquele que vive —,
Jjustamente porque vive (inclusive tal experiéncia), esta fadado a incompletude. Isso porque “o
homem tem uma necessidade estética absoluta do outro” (BAKHTIN, 2011, p.33), na medida
em que precisou de muitos para ser 0 Ser que vivencia tanto quanto daqueles que
condicionam a vivéncia do acontecimento Ultimo do seu acabamento. Nesse sentido, em
tempo, em didlogo, em devir, em exotopia, em acontecimento, em desenvolvimento,
compreendi aquilo que me faltava, ou seja, o outrem. E um outrem que me faltava e sempre
sera um outrem que me faltard. Compreendi pelo outro a presenca de outro(s) (a exemplo,
Lowy) em mim e que, na auséncia de tal compreenséo, cai em tentacdo (monoldgica), digo,
em traicao.

Sim! “O homem entra no didlogo como voz integral. Participa dele ndo s6 com seus

pensamentos, mas também com seu destino, com toda sua individualidade” (BAKHTIN,
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2011, p. 349); porem, ndo! N&o estd e nunca estara s6. As vozes do tempo e a voz do outrem
(com todas as vozes da sua propria vivéncia do tempo) virdo para o0 acontecimento, para o
desenvolver de compreensoes, de acabamentos, e estdo sujeitas a “renovagdo interminavel
dos sentidos em todos os contexto novos. O pequeno tempo — a atualidade, o passado
imediato e o futuro previsivel [desejado] — e o grande tempo — o didlogo infinito e inacabavel
em que nenhum sentido morre” (BAKHTIN, 2011, p. 409). E nessa perspectiva que o tempo
se torna um elemento inerente ao desenvolvimento, na medida em que faculta e fecunda a

criagéo.

[...] o proprio passado deve ser criador, deve ser eficaz no presente (ainda que € um
sentido negativo para ele). Esse passado criativamente eficaz, que determina o
presente, fornece com este uma determinada dire¢do também para o futuro, que em
certo sentido antecipa o futuro. Desse modo, obtém-se a plenitude do tempo e
ademais uma plenitude aparente, visivel. (BAKHTIN, 2011, p. 235)

Paciente leitor, antes de autores, de tentacGes e, finalmente, traicOes, pare e atente ao
tempo. N&o a qualquer tempo, mas a este tempo: o tempo que Bakhtin (2011) reconheceu nas
obras de Goethe. Diferentemente da hegemonia literaria, em que “a despeito de todas as
possiveis diferencas de construcdo na propria imagem da personagem ndo ha movimento, néo
ha formagcdo. A personagem é aquele ponto imovel e fixo em torno do qual se realiza qualquer
movimento do romance” (BAKHTIN, 2011, p. 219), Goethe dedicava-se a um tipo raro: o
romance de formagdo do homem. Segundo Bakhtin (2011, p.229), “aqui, o olho que vé
procura e encontra em toda a parte o tempo — o desenvolvimento, a formacéo, a histéria. Por
tras do acabado ele enxerga o que esta em formacdo e em preparo, e tudo isso com uma
evidéncia excepcional”.

Né&o obstante, as obras polifénicas de Dostoiévski — consideradas por Bakhtin tao raras
guanto as de Goethe — materializaram-se ndao sé em um novo género (e jeito de fazer) do
romance, como também em uma representagdo da “utopia de um mundo polifénico, no qual a
multiplicidade de vozes plenivalentes e de consciéncias independentes e ndo fundiveis tem
direito de cidadania” (FARACO, 2009, p. 77). Aqui, o romance tem uma voz autoral, que nao
subordina as demais e que valora o didlogo como elemento inerente ao desenvolvimento da

obra.

Todo romance representa “a vida em autodesenvolvimento” e a “recria”. Esse
autodesenvolvimento da vida independe do autor, de sua vontade consciente e de
suas tendéncias. Contudo, essa € uma independéncia do ser, da realidade (do
acontecimento, do caréter, do ato). E a Iogica do proprio ser independente do autor e
ndo a logica sentido-consciéncia. O sentido-consciéncia, com sua Ultima instancia,
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pertence ao autor e s6 a ele. E esse sentido se refere ao ser e ndo a outro sentido (&
consciéncia isbnoma do outro). (BAKHTIN, 2011, p. 340)

Caro leitor, por favor, atente ao tempo, e também ao didlogo, e também ao
desenvolvimento. Afinal, essa triplice me foi muito cara, tdo cara que ainda me custa(rd)
muito corteja-la. Em tempo, ambiciono uma visdo tridimensional euleriana em movimento,
ndo apenas como Ser permissivo diante das instancias criadoras que configuram a plenitude
do tempo, mas também responsivo diante das vozes em desenvolvimento. Aqui, minha voz é
autoral, pois cobica a materialidade do processo formativo como “representacao (ou melhor, a
criagdo) da ideia em autodesenvolvimento (inaliendvel do individuo) [...] no plano de um
acontecimento humano.” (BAKHTIN, 2011, p. 338). Todavia, confesso: flertarei com a
multiplicidade de vozes em dialogo de forma plenivalente e, sem muitas esperan¢as, com a
polifonia. Isso porque, ao ver o tempo, ao ver a necessidade de, enfim, vé-lo, transvi o didlogo
como condic¢do do desenvolvimento.

N&o nego: a ideia original ndo fora essa. As duas arestas basilares projetadas para a
constituicdo dessa visdo tridimensional euleriana eram, em primeiro lugar, constituir uma
pesquisa no campo educacional que reconhecesse a Crianca (de/em desenvolvimento integral)
como sujeito/elemento central e existencial do horizonte social de tal pesquisa, ou seja, da
Educacdo Infantil; e, em segundo, produzir uma representatividade de um processo
constitutivo de um pesquisador que se desafiou a desbravar tal horizonte. Ao que parece, as
arestas nao foram o problema, mas sim, os vértices. Ou seja, um dos pontos de parada (e
partida do escrito): enunciar-me como se fosse possivel dizer-me interinamente sem
reconhecer a existéncia de outros. Ainda que tenha afirmado minha imperfeicdo e
incompletude, fiz-me sujeito acabado e, reconhecendo a necessidade do distanciamento, do
estranhamento, coisifiquei-me tropologicamente, tentando ver-me como outro, um outro
finalizado. O que ignorei, repito, foi o outro. O outro que, por intermédio do dialogo, fez-me,
0 outro que me faz, o outro que me fara. Ignorei o fato de ser sujeito do acontecimento.
Ignorei a forca criadora do tempo que nunca para, que ndo oferece ponto de parada.

Esta visdo, a dissertacdo representativa de um processo constitutivo desse Ser-mirante
pesquisador que vos fala, tem sim uma representatividade sonora, uma voz, a minha voz,
entretanto, uma voz do acontecimento. Uma voz do devir, uma voz em movimento. Sim,
amigo leitor, a visdo também estd em movimento. O tempo esta vivo. O tempo se mexe e nos
mexe, se € que vocé me entende, querido leitor-autor em dialogo, em acontecimento, em
desenvolvimento. O tempo, reitero, é inerente ao (nosso) desenvolvimento. E preciso ler o

tempo, ler as marcas e as vozes do tempo para buscar um texto verossimilhante ao nosso
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proprio desenvolvimento e, consequentemente, a nds mesmos. E é nessa perspectiva que a

visdo esta se constituindo, com base na

[..] l6gica do desenvolvimento da propria idéia, tomada independentemente da
consciéncia individual (as ideias em si ou na consciéncia de um modo geral, ou no
espirito de um modo geral), isto é, o seu desenvolvimento concreto-material e
sistémico, e a légica especial do desenvolvimento da idéia personificada no
individuo. Aqui a idéia, uma vez personificada no individuo, é regulada pelas
coordenadas do eu e do outro, sofre refracdo de diferentes maneiras e zonas.
(BAKHTIN, 2011, p. 355-356)

Devo alertar que isso ndo significa que a pesquisa desse aspecto, ou Seja, como
representatividade do processo constitutivo de um pesquisador, é produto do acaso, mas sim,
do acontecimento e, portanto, do desenvolvimento, inclusive durante o processo de
materializacdo estético-verbal. Porém, em quais condi¢cBes? Ao que parece, em condicGes de
dialogo. O que nos leva a retomada da questdo inicial desta se¢do: A quem pertence a autoria
desta visdo/dissertacdo? A mim?

Sim! Esse texto é de minha autoria, enquanto visdo tridimensional constitutivamente
euleriana, que se faz “‘de maneira Ginica e irrepetivel: eu ocupo um lugar Unico no Ser Unico e
irrepetivel, um lugar que ndo pode ser tomado por ninguém mais e que € impenetravel a
qualquer outra pessoa.” (BAKHTIN, 1993, p. 58). Todavia, ndo apenas minha. Em tempo, em
cada encontro com o outro no horizonte social da pesquisa, em cada didlogo, em cada
acontecimento de desenvolvimento da investigacdo (inclusive, como nds podemos transver,
no processo de escrita), as palavras, como materialidades semidticas representativas dos
significados das coisas do mundo, tomam novas compreensdes, novos sentidos nesse
horizonte (a exemplo, “mirante”), o que nos remete nao s6 ao reconhecimento de que “todos
aqueles cujas vozes soam na palavra tém seus direitos (ndo existe palavra que ndo seja de
alguém)” (BAKHTIN, 1992, p. 350), e, portanto, direitos autorais; mas também de que se
ndo fosse pelo dialogo com as vozes, com a voz Léwy (2000) por exemplo, minha
investigagcdo ndo se desenvolveria e estaria fadada tanto a ilegitimidade autoral quanto a
invalidagéo cientifica.

Lembra-se dele, leitor alerto? Do autor de “As aventuras de Karl Marx contra o Bardo
de Miinchhausen: marxismo e positivismo na sociologia do conhecimento”, que eu
“conhecera” em uma das disciplinas do Mestrado em Educagdo — e de quem, ndo fosse o
peteleco maternal na memoria da querida autora-leitora-orientadora (também em diélogo), eu
mesma ndo lembraria? Pois bem, esse mesmo autor, inclusive, ja havia nos alertado que todo

pesquisador que se debruca sobre uma realidade social deve considerar, para fins de validagdo
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cientifica, os principios proprios das Ciéncias Humanas, as visfes sociais de mundo dos
envolvidos e a sua posicao diante do horizonte.

Porém, quando me apresentei como Ser-mirante imperfeito, mas acabado, de voz una,
como autor uno da pesquisa, eu praticamente a invalidei. Neguei o tempo e sua forca criadora
de desenvolvimento, que se manifesta claramente no/em dialogo. Consequentemente, as vozes
que contribuiram e contribuem para constituicdes e compreensdes das posi¢Ges e visdes
sociais de mundo também foram ignoradas — inclusive a voz do acontecimento presente-
ausente (postuma e/ou futura), que condiciona o devir do desenvolvimento eterno da pesquisa,
a exemplo, a tua, leitor! Portanto, ao dizer-me recusando “ter qualquer relagdo com o mundo
— a saber, como se tivéssemos um ‘alibi para o ser’ (MORSON, 2008, p.195), trai-me na
medida em que ndo me responsabilizei pelo ato de dizer-me como realmente sou, ou seja, um
Ser-mirante, constituido de muitas vozes em constante didlogo, em constante compreenséo,
em constante desenvolvimento. Ainda bem que li o tempo em mim a tempo...

Nesse sentido, compartilno a autoria da pesquisa com muitos outros sujeitos na
medida em gue reconheco a multiplicidade de vozes que constituem ndo s6 o Ser- mirante que
ja sou (e que estou por vir), mas também que pertencem ao horizonte social da investigacao.
Ainda que a visdo seja minha — essa que ninguém mais poderia obter e nem ira diante da
efemeridade do acontecimento —, o texto é coautoral. Todavia, € preciso lembrar que a autoria
ndo esta garantida apenas pela existéncia da voz. A autoria ndo pertence a toda e qualquer
voz. N&o basta ser uma voz presente: é preciso ser uma voz agente. Ou seja, uma voz que
participe do dialogo.

Isso porque o didlogo, um organismo vivo e imortal, que garante sua sobrevivéncia no
devir, ou seja, na sua condigéo inerente de estabelecer uma cadeia enunciativa que se produz e
reproduz a partir das e nas interacdes sociais, materializa-se em corpos de natureza plastica e
coexistiva, ora como enunciado e signo ideoldgico (enquanto forma e contetdo), ora como
didlogo (enquanto unidade minima na relacdo consigo mesmo e com outros enunciados), ora
como ato (instrumento e/ou produto da/na situacdo imediata), ora como evento (constructo
feito nas/das interfaces determinantes da enunciacdo) e, portanto, ora é individuo, ora é
unidade, ora € totalidade, ora é globalizacdo. Apesar de tantas qualificacbes proficuas de
desenvolvimento, ndo existiria se ndo fossem as vozes-multiddes também em
desenvolvimento, que s6 assumem tal condi¢do por estarem em/no didlogo. Externalizadas ou
ndo, vocalizadas ou ndo, com identidade identificada ou ndo, sempre havera vozes no/em

dialogo.
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H& uma interdependéncia existencial entre vozes e didlogos que, se ndo me falha a
memoria, estd relacionada a todo e qualquer ato responsivo de manter o elo dial6gico, ou
seja, a compreensdo. Portanto, a autoria da visao/pesquisa esta condicionada ao ato responsivo
do sujeito de participar ativamente do didlogo, voz-multiddo em dialogo, que “néo se trata de
fundir-se com o outro, mas de manter posicdo propria na distancia e no excedente de visdo e
compreensdo a este relacionamento” (BAKHTIN, 2001, p. 355). Assim, o diadlogo torna-se
mais que um espectro onipresente de todas as interacdes sociais, converte-se em um principio

metodoldgico a ser reconhecido e privilegiado em todas as instancias da investigagao.

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica de conhecimento: o intelecto
contempla uma coisa e pronuncia-se sobre ela. H4 um Unico sujeito: aquele que
pratica o ato de cogni¢do (de contemplacdo) e fala (pronuncia-se). Diante dele, h a
coisa muda. Qualquer objeto do conhecimento (incluindo o homem) pode ser
percebido e conhecido a titulo de coisa. Mas 0 sujeito como tal ndo pode ser
percebido e estudado a titulo de coisa porque, como sujeito, ndo pode,
permanecendo sujeito, ficar mudo; conseqlientemente, 0 conhecimento que se tem
dele sé pode ser dialégico. (BAKHTIN, 1992, p.403)

Seja na presenca ou na auséncia do sujeito, seja na trajetdria euleriana da investigacdo
em campo ou ap6s — durante acontecimento em desenvolvimento do conto do que foi
transvisto —, o dialogo deve ser tensionado e intencionado pelo pesquisador como principio
metodoldgico na medida em que ndo s6 evidencia a agéncia do outro, mas também e
principalmente aciona a voz do outro, o conhecimento do outro, a compreensdo do outro
sobre os outros (inclusive daquele com quem dialoga, ou seja, o proprio pesquisador), e,
assim, a necessaria visdo panoramica que Lowy (2000) evoca em sua alegoria do mirante. A
validacdo cientifica da pesquisa acontece na medida em que o pesquisador que mira 0
horizonte social da pesquisa reconhece a necessidade de uma legitima suspensdo (que, ao que
parece, vai muito além da objetivacdo metaférica de posicionamento enquanto autor-
pesquisador), em um observatorio que possibilite uma visao tridimensional.

Eis aqui, caro leitor, mais um vértice importante dessa visdo tridimensional euleriana:
a compreensdo em/que o didlogo com o outro é o mirante do Ser-mirante pesquisador que
sou/estou; afinal, foi e € nas relagdes dialogicas — considerando todas as faces e facetas que o
dialogo possa apresentar — das/com as vozes circundantes do horizonte social da pesquisa que
nédo so tenho me desenvolvido, mas também desenvolvido a pesquisa. Isso porque o dilogo,
principio metodoldgico caracteristico aos principios préprios das ciéncias humanas (Lowy,
2000) por circundar o objeto/sujeito epistémico (a saber, o ser humano em dialogo, em

compreensdo, em desenvolvimento), amplia o campo de visdo, de significacOes e,
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consequentemente, da compreensdo daquilo que o pesquisador desafiou-se a compreender.
Nessa perspectiva, o didlogo representa um legitimo mirante de pesquisa passivel de
validacao cientifica.

Até entdo, o complacente leitor acompanhou minha trajetéria pela descoberta da
traicdo travessa de ndo me dizer como sou: uma voz-multiddo, sujeito do acontecimento, em
constante desenvolvimento diante das vozes do tempo, nascido e criado no dialogo e que
encontrou nele um mirante de pesquisa qualificado para desenvolver a pesquisa e 0 sujeito
pesquisador que é/estd. Por intermédio dele, do dialogo, que a compreensdo da existéncia do
outro por parte do pesquisador ficou aparente tanto quanto o fato de que o texto € coautoral —
tornou-se coautoral pelo didlogo. No entanto, o que ainda nao fiz completamente aparente a ti,
leitor, é a autoria em si da investigacdo. Sabes que eu sou autora, sabes da autoria da leitora-
orientadora e, nessa altura da visdo, também sabes que tu, leitor-autor, também és,
parafraseando Bakhtin (2011), ora meu destinatario-autor, ora meu supradestinatario-autor’. E
0S outros? Quem s@o o0s outros autores com quem dialogo/dialoguei e que nos fazem
companhia nessa coautoria?

Para responder a essas questbes, serd preciso retomar o aspecto do
autodesenvolvimento da visdo que estd em processo constitutivo neste texto — produto
dialogico e, consequentemente, coautoral. Afinal, “o acontecimento da vida do texto, isto €, a
sua verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois
sujeitos” (BAKHTIN, 2011, p.311), o que significa que ndo ¢ produto do acaso, de qualquer
voz, em qualquer tempo. O ato responsivo do pesquisador que reconhece o didlogo como
principio metodoldgico, como mirante de pesquisa, ndo estd no compromisso apenas em
manter o elo dialégico da compreenséo, mas sim, em aprofunda-lo. E nessa perspectiva que o
pesquisador deve conceber a “profundidade da compreensdo como um dos critérios supremos
do conhecimento em ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2011, p. 334).

Para tanto, o diadlogo deve ser privilegiado metodologicamente como um dialogo-
mirante ndo sO vetor de desenvolvimento da pesquisa, mas também do proprio pesquisador. A
pesquisa se desenvolve porque o pesquisador, em didlogo, em compreensdo, desenvolve-se e
que, por sua vez, sO se desenvolveu por estar em processo de pesquisa, em didlogo na/com a

pesquisa. O mesmo didlogo que desenvolve a pesquisa, desenvolve o pesquisador e esse

" “Todo enunciado tem sempre um destinatario (de indole variada, graus variados de proximidade, de
concretude, de compreensividade, etc.), cuja compreensdo responsiva 0 autor da obra do discurso procura e
antecipa. [...] Contudo, além desse destinatario (segundo), o autor do enunciado propde, com maior ou menor
consciéncia, um supradestinatario superior (0 terceiro), cuja compreensao responsiva absolutamente justa ele
pressupde quer na distdncia metafisica, quer no distante tempo histérico”. (BAKHTIN, 2011, p. 333)
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movimento dialético e dialégico em torno do desenvolvimento esta intimamente ligado a uma

busca pela compreenséo aprofundada.

A investigacdo se torna interrogacdo e conversa, isto é, didlogo. Nds ndo
perguntamos a natureza e ela ndo nos responde. Colocamos as perguntas para nos
mesmos e de certo modo organizamos a observacdo ou experiéncia para obtermos a
resposta. Quando estudamos 0 homem, procuramos e encontramos signos em toda
parte e nos empenhamos em interpretar o seu significado. (BAKHTIN, 2011, p. 319)

Esse empenho na interpretagdo “¢ de indole inevitavelmente dialdgica (inclusive a
compreensdo do pesquisador de ciéncias humanas); o entendedor (inclusive o pesquisador) se
torna participante do dialogo ainda que seja em um nivel especial (em funcdo da tendéncia da
interpretagdo e da pesquisa)” (BAKHTIN, 2011, p. 332). Ou seja, ndo ha alibi para o
pesquisador. Seu ato responsivo de manter o didlogo vivo em busca da compreensao, em
busca do desenvolvimento da pesquisa far-se-a4 na participacdo da sua voz no didlogo. Nao
qualquer participacao ou apenas pelo “reconhecimento temporario (a compreensao responsiva
de uma profundidade limitada) nos destinatarios imediatos” (BAKHTIN, 2011, p.334), mas
sim por uma participacdo profunda, de imersdo no dialogo que vai além do tempo — presente
dos acontecimentos da pesquisa —, ou seja, que busque ler (ler-se, ser lido nos) os tempos no
tempo, almejando novas interfaces, novas significagdes. “A andlise cientifica pode partir
apenas dela e em seu subsequente desenvolvimento deve verificar-se nela.” (BAKHTIN,
2011, p. 364). Todavia, em que medida sera realmente significativa ao ignorar a possibilidade
de “novas profundidades do sentido” (BAKHTIN, 2011, p.365)?

Reitero, ndo ha& alibi para o pesquisador. Seu ato responsivo em torno do
desenvolvimento e da legitimidade da pesquisa atravessa sua participacdo empenhada no
dialogo, na interpretacdo e, por sua vez, na compreensao, ndo apenas do outro da pesquisa,
mas também do outro-pesquisador estrangeiro, desconhecido, que lhe falta para desenvolver a
pesquisa. E esse outro-pesquisador sé sera encontrado no territério exotopico do excedente de
visdo da pesquisa, no outrem participante da investigacao. Se ao pesquisador pertence o outro-
interpretado, o outro-compreendido do sujeito pesquisado, serd que a ele também ndo
pertence o outro-pesquisador? E se a compreensdo aprofundada esta no ato responsivo do
pesquisador em dialogar com o outro da pesquisa, em empenhar-se na interpretagéo do
“micromundo da palavra” (BAKHTIN, 2011,p.334) desse outrem, tal compreensdo também
ndo se torna uma “compreensao criadora [que] ndo renuncia a si mesma, ao seu lugar no
tempo” (BAKHTIN, 2011, p.366)?
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Diante dessa perspectiva, 0 pesquisador é aquele que reconhece seu dever no devir do
novo sentido que o didlogo possa dar tanto a pesquisa — quando contribui com a
materializacdo de compreensdes Unicas do outro naquele acontecimento igualmente unico,
sendo aquele pesquisador Unico — quanto ao proprio pesquisador — na medida em que o
exercicio exotopico apresenta ao sujeito o que ainda lhe falta em compreensdo para investigar,
para ser/tornar-se pesquisador naquele acontecimento Unico. Ou seja, pesquisar é assumir o
ato responsivo de compreender profundamente o outro no dialogo considerando o seu lugar, o
seu tempo e ir ao encontro (exotdpico) do seu outro-pesquisador nesse dialogo para
compreender o que lhe falta como pesquisador daquele tempo passivel de criacdo de novos
sentidos.

A pesquisa, portanto, é acontecimento em (auto)desenvolvimento porque as vozes € 0S
didlogos também sdo/estdo. Fruto de uma investigacdo qualificada, a pesquisa nessa
perspectiva exige projecdes abertas que se configurem “em cada momento presente
imaginando futuros que s&o, nesse momento, concebiveis para elas. A antecipa¢do ndo é um
plano para o futuro, mas uma ‘linha pontilhada’ tracada e retragada a medida que avanca o
processo [...]” (MORSON, 2008, p.263). Quanto mais o pesquisador permitir-se o dialogo, a
escuta das vozes circundantes, o processo de compreensdo aprofundada (de si, do outro) em
cada acontecimento, mais 0s sujeitos da pesquisa se desenvolverdo e, consequentemente,
desenvolver-se-a a prépria pesquisa. Contudo, ser um pesquisador permissivo diante da
vivacidade dos acontecimentos da pesquisa ndo significa ser leviano, negligente frente a
investigacdo. Ao contrario. O pesquisador que assume tal perspectiva de pesquisa, também
assume a responsabilidade pelo desenvolvimento da investigacdo, de ndo cair em tentagédo
monoldgica, de manter vivo o didlogo como principio metodoldgico. Ser pesquisador €
autorar — ainda que nao seja o0 primeiro nem o Unico a ser autor —; “é orientar-se na atmosfera
heteroglossica; € assumir uma posi¢do estratégica no contexto da circulacdo da guerra das
vozes sociais; é explorar o potencial da tensdo criativa da heteroglossia dialdgica; é trabalhar
nas fronteiras.” (FARACO, 2009, p. 87). Ser pesquisador nessas circunstancias € ser volitivo
pelo dialogo, responsivo pela compreensdo aprofundada e pelo desenvolvimento.

Assim venho cortejando o devir do acontecimento dessa visdo tridimensional
euleriana. Ancorada no ato responsivo de desenvolver a investigacdo, 0 Ser-mirante
pesquisador que vos fala, em dialogo permissivo com as vozes mais proximas de seu
horizonte social de pesquisa (a saber, as vozes do tempo que ecoavam em mim; a voz da
interlocutora direta, orientadora-autora, e aquelas pertencentes aos destinatarios-autores e

supradestinatarios — autores, vozes dos tempos e/ou vozes de vanguarda, potencialmente



57

transgredientes pelo dominio excepcional das vozes que lhes pertenciam e que em parte
também me pertencem, Lowy, Bakhtin...) —, encontrou nesse ato/acontecimento dialégico um
miradouro passivel ao ato responsivo de pesquisar, ou seja, propicio a visdo panoramica do
horizonte social da investigacdo para fins de compreensdo aprofundada. Até entdo a
possibilidade do desenvolvimento pertencia apenas ao outro, ao sujeito/objeto epistémico
pesquisado do/no horizonte (amplamente retratado na primeira secdo deste texto, a saber, a
Crianca). Agora, o desenvolvimento também ganhou valor para a pesquisadora com relacao a
si mesma e a pesquisa, na medida em que reconhece a existéncia de uma interdependéncia
desenvolvimental, intermediada pelo dialogo e pela compreensdo aprofundada.

O que afinal interliga e mobiliza o desenvolvimento da pesquisa e da pesquisadora? O
dialogo? A compreensdo aprofundada? N&o. O primeiro é o meio. A segunda é o fim. O que
desenvolve mutuamente pesquisadora e pesquisa é o Outrem. O outrem com quem dialogo, o
outrem com quem construo compreensdes aprofundadas € o mesmo outrem que assina
comigo a autoria deste texto e me guia na busca por outros autores ainda perdidos na multidéo
de vozes la fora, na multiddo de vozes aqui dentro, na multiddo de vozes dos meus outros-eus-
estrangeiros... O desenvolvimento da pesquisa estd condicionado a profundidade das
compreensdes que a pesquisadora transvé do seu miradouro dialdgico que, por sua vez, s
ganha funcionalidade e legitimidade quando partilhado com outrem. N&o ha dialogo sem o
outro. E acredite, o outro é onipresente. Se h4 um pensante, um falante, h4 outro(s), ha
muitos... Ainda que aparentemente esteja sO 14 do alto do mirante, o pesquisador responsivo
atenta aos sons, aos ecos, as vozes do tempo... E assim, outorga um legitimo ato autoral: o
reconhecimento da pesquisa coautoral.

Ao passo que o didlogo se qualificou para mim como principio metodoldgico, assumi
0 ato responsivo de buscar 0 meu préprio desenvolvimento como autora de uma investigacao
coautoral. O leitor-autor bem deve lembrar: havia uma desconfianca desde o principio de que
algo ou alguém estava ausente. “Instintivamente” (ao passo que desconheco a origem das
vozes do tempo que me fizeram sujeito-ato desse acontecimento), segui a desconfianca e
ilusoriamente objetivei-me. Dialoguei com meu outro-eu metaférico e com vozes do tempo
gue ecoavam em mim. No entanto, ndo foi o suficiente. Era visivel: eu precisava de um

excedente.

[...] um leitor intimo, participe do mesmo mundo da alteridade; esse leitor ocupa a
posicao de autor. O leitor critico percebe a biografia até certo ponto como material
semibruto para a enformacdo e o acabamento artistico. A percep¢do costuma
completar a posicdo do autor até atingir plena distancia axioldgica e insere
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elementos transgredientes mais substanciais e concludentes. (BAKHTIN, 2011,p.
152)

E foi isto que se sucedeu: o desenvolvimento da pesquisa e o0 desenvolvimento do Ser-
mirante pesquisador de forma concomitante, na medida em que o dialogo-mirante,
deflagrador de coautoria (inicialmente pelo testemunho vivo da agéncia da voz em dialogo),
ndo s6 tem materializado compreensdes aprofundadas em novos sentidos para o que (e quem
— inclusive o pesquisador) é circundante ao horizonte social da pesquisa, como também e
principalmente tem elaborado o complemento substancial do devir do desenvolvimento: a
identificacdo, na multiddo, de outras vozes, autoras da visao.

Ao passo de que essa visdo tridimensional euleriana continua em desenvolvimento, o
Ser-mirante precisa prosseguir sua jornada formativa em busca das vozes-coautoras que estio
e/ou virdo a contribuir para a composicdo dessa visdo. Portanto, cabe a mim, enfim,
apresenta-las. Foram trés vozes coautorais que possibilitaram compreensdes aprofundadas
decisivas para o desenvolvimento da pesquisa. Convido o leitor amigo a seguir transvendo e
desenvolvendo essa visdo atendo-se ao produto desses trés novos didlogos-mirantes.
Intitulado “Minha av6 tinha razdo”, o topico que segue ndo sé estd entregue a autobiografia
por reconstituir as memorias, confissdes, reflexdes e compreensdes desse Ser-mirante que vos
escreve (a partir de seu processo de auto-objetivacao), mas também por recompor o percurso
dialdgico e dialético de uma pesquisa compartilhada que produziu o lugar das trés coautoras
identificadas no processo de acabamento efetivado por intermédio do didlogo-mirante com a
autora-orientadora: Adriana Bragagnolo, Francieli Sander Sartori e Mariele Fatima de

Camargo.

2.2.1 Minha avo tinha razéo

Aposto com vocé, caro leitor, que muitos, em suas autobiografias académicas, relatam,
primeiramente, suas vivéncias escolares como alunos. Pois bem, a minha inicia um pouco
mais atras, |4 em casa, na minha primeira casa, para ser mais especifico. Nasci em uma
familia de professores, de todos os tipos e que se escondiam nos mais diversos cantos: escolas
publicas municipais e estaduais, privadas, em universidades... Com carga horaria de 20, 40 e
até 60 horas, uns eram mais ligados aos numeros, outros, as letras; havia os das ciéncias
naturais e aquele que trocou de licenciatura umas quatro vezes. Alguns eram sindicalistas,
enquanto outros s6 pensavam no corte do ponto. Havia os “da area” e os “do curriculo”,

nomenclaturas esquisitas para quem brincava enquanto ouvia as comadres no domingo
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mateando e fofocando sobre as escolas... Lembro-me bem da prosa se encerrando com frases
do tipo: “Vou 14, terminar de corrigir aquelas provas!”, muitas vezes ditas pela minha mae, a
“profe Clau”, apelido advindo dos alunos, ecoado nos corredores das escolas onde ela
trabalhava e para onde muitas vezes me levava. Eu ia tanto a escolas na infancia que a
instituicdo era quase que meu segundo lar.

E, portanto, foi assim, vivenciando esse mundo fantastico da educacéo formal, que aos
poucos foi brotando dentro mim aquela felicidade que anos depois eu ouvira da minha mée,
emocionada, quando lhe contei sobre minha escolha pela docéncia: “Sabe negrinha, depois da
minha casa, a escola é o lugar onde eu fico mais feliz!”. Querido leitor, a historia mal
comegou e eu ja estou em lagrimas, transvé se pode?! Quer dizer, eu sei que nao pode, um
texto académico chordo desse jeito? Sera rechacado! Peco ao generoso leitor que continue a
transvéncia, pelos velhos-presentes tempos. Vamos 14?! Um voto de confianca pelo que ja
vivemos até aqui, até porque agora contarei sobre as escolas onde estudei — pelo menos de
forma convencional.

Apesar de ndo ter permanecido na Educacdo Infantil por muito tempo, quero cita-la,
nem tanto pela escola que (pouco) frequentei, mas pela professora. Sua insisténcia em me
fazer dormir fomentou em mim a resisténcia pela escola, que me parecia tdo oposta as que eu
tinha vivenciado até entdo. Os choros que se prolongaram por semanas sobrepuseram a Visao
pedagodgica que a “profe Clau” tinha sobre a minha permanéncia na Educagdo Infantil.
Engracado mesmo foi reviver o pavor ao rever a professora no primeiro estagio do magistério,
que ainda estava 14, e ainda fazia criangas dormir... Assim, fui para o Ensino Fundamental,
em uma escola confessional, onde os principios religiosos rigorosamente estabelecidos eram
contrastados pelas experiéncias artisticas, literrias e cientificas. Fiz muitos anos aulas de
teatro, de musica, de linguas, de informatica. Porém, a minha aula preferida era a hora do
conto, pois ali que brotava a inspiracdo para 0s meus escritos: eu adora escrever!

Ja o Ensino Médio trouxe novos olhares. Sendo filha de professora e irmé de dois
meninos menores, mesmo com bolsa parcial, fez-se inviavel para minha familia o pagamento
da mensalidade. Entdo, la fui para a escola publica. E acredite, amigo leitor, foi uma das
melhores experiéncias que tive. Afinal, vi a face da vida que a escola particular ndo me
mostrava e uma face da escola publica que eu ndo conhecia, pois la eu ndo era a filha da
“profe Clau”, 14 eu era mais uma aluna na multiddo.

Nesse contexto, minha visdo politica sobre 0 mundo comecou a se modificar. As artes
e a literatura agora ndo vinham apenas como contemplagdo, mas como forma de expresséo

para tudo que eu via e sentia. Empoderei-me da minha voz, ndo apenas na escola, mas
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também no grupo de jovens e nos movimentos sociais, acreditando ter encontrado minha
missdo: mudar o mundo! Pretensiosa, ndo, caro leitor? Com certeza, ingénua! Porém, prefiro
ser utopica! Sempre prefiro a utopia... Todavia, de que forma eu poderia protagonizar
tamanha mudanca? Pensava que pela profissdo. A escolha, para mim, era obvia. O que unia
com maior maestria 0 meu amor pela leitura, pela escrita e pela liberdade de expresséo que o
curso de jornalismo? Surpreso, leitor? Minha avo também ficou. Em sua sabedoria quase
centenaria, toda vez que eu a visitava ela dizia: “Tu vai ser professora...”. E eu pulava bem
longe, aos berros, esbravejando severos “ndos”. E ndo importava quantas vezes eu fosse 14,
ela dizia-me a mesma coisa, e eu dizia a mesma coisa para ela. Nao sei se ela esquecia, talvez
fosse profecia...

Bom, seguindo a histdria, a minha escolha profissional vinha também com uma
escolha universitaria: estudar na UFSM. Isso porque todos que eu conhecera que foram para
l4 voltavam mudados — mudanca que eu atribuia a uma misteriosa sinergia educativa que,
segundo as minhas percepg¢0es, pairava em Santa Maria- RS e ndo em Sao Luiz Gonzaga- RS,
minha cidade natal. Quando manifestei 0 meu desejo por essa universidade minha familia foi
relutante, ndo queria nenhum pintinho fora do ninho — ir para a universidade? Sim! Morar fora
da casa da familia? N&o! Ou seja, UFSM? Nem pensar! Frente ao problema, arquitetei um
plano de salvagéo, digo, de solucdo. Para ir onde eu queria, tinha que alcancar a maioridade,
porém, o que cursar até 1a? Seriam dois anos sem estudar, meus pais me obrigariam a prestar
vestibular em uma universidade mais proxima. Optei por uma espécie de passatempo: 0
Magisteério.

La fui eu ao p6s-médio, cheia de certezas. E o que o Magistério fez? Encheu-me de
perguntas. E por fim, uma resposta: Eu estava enganada. A docéncia era e sempre foi 0 meu
caminho, um caminho quase que predestinado desde a infancia. Uma jornada tdo familiar,
dotada de um sentido que ressignificou minhas lembrancas, minhas felicidades pueris, minhas
aprendizagens, meu envolvimento com as artes e literatura, minhas convicg¢Ges para com a
mudanga, para com a utopia. Eu estava fazendo-me professora, e professora agora eu queria
Ser.

Enquanto cursava o Magistério, exerci a profissdo em uma escola particular de
Educacao Infantil onde pude confirmar minha escolha pela docéncia. Mas, um desejo antigo
permanecia: ir para Santa Maria-RS. N&o mais para cursar jornalismo. Agora eu queria um
curso de licenciatura que contemplasse os meus outros amores. Optei pelo curso de Letras.

Prestei vestibular e ap6s uma longa sessdo de convencimento junto a minha familia,
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euforicamente, fui cursar Letras na UFSM, concomitantemente com o exercicio da docéncia,
pois consegui um contrato municipal para trabalhar em uma escola de Educagéo Infantil.

L& era tudo o que eu imaginava, ndo mais do que eu precisava. Estudar gramatica e
literatura era demais, mas eu precisava de mais. Depois de ter deparado-me com tantas
realidades escolares e exercido a profissdo em duas escolas tdo distintas, percebi que o debate
sobre a escola, os processos educativos, as relagcdes da comunidade escolar com a sociedade,
as politicas publicas, as concepcdes pedagogicas, metodoldgicas, filosoficas, socioldgicas que
permeavam o mundo da educacdo, ndo eram debatidos com a amplitude que eu acreditava
necessaria para formar um professor no curso em que eu estava.

Naquele momento, amigo leitor, tudo mudou, novamente. Apds cursar um ano de
Letras e com dificuldades de encontrar um trabalho na area que realmente subsidiasse 0 meu
sustento, comecei a procurar concursos publicos e encontrei um para assistente de Educacao
Infantil na Prefeitura Municipal de Passo Fundo- RS. Preparando o terreno académico, fiz
ENEM para poder concorrer a uma bolsa de estudos na universidade da cidade, a
Universidade de Passo Fundo. Assim que fui nomeada, deparei-me com mais uma questao:
sera que continuo cursando Letras? Olhando com mais carinho para as licenciaturas, encontrei
a Pedagogia, que cursei como bolsista integral pelo PROUNI.

Enfim, a formacdo docente que eu procurava. Alem de fundamentar minhas préticas, o
curso embasou novos olhares, trouxe outras perspectivas frente a docéncia, ao conhecimento
cientifico e a0 mundo que eu ndo imaginara. Cabe dizer que isso tudo aconteceu ndo s6 por eu
ter cursado uma faculdade, mas sim por eu ter vivido a universidade. Primeiramente em uma
sala de aula, onde as dimens@es empirica e tedrica alicercaram a minha formacao. Essas eram
apenas as bases que sustentavam 0s processos que envolveram o movimento estudantil, a
extensdo, a pesquisa € a minha atuacdo como professora na rede municipal e estadual de
ensino — isso porque, novamente prestei concurso e fui nomeada ainda enquanto cursava
Pedagogia, exercendo a docéncia com a pré-escola em uma escola municipal de Educacédo
Infantil e com o 1° ano em uma escola estadual de Ensino Fundamental.

Em meio a todas essas experiéncias formativas, hd uma especialmente marcante que,
inclusive, vem nutrindo muitas das minhas vivéncias tanto no ambito profissional quanto no
académico — e aqui refiro-me, sim, a essa visdo. Curioso, leitor? Calma que ja, ja vou
transver-lhe qual fora, qual é... Logo no terceiro semestre do curso de Pedagogia, tive a
oportunidade de ser aluna de uma professora que me apresentou um grupo de pesquisa

distinto de todos que eu havia encontrado até entdo. Quem era a professora? Dra. Adriana
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Dickel. Qual era o grupo? GEPALFA — Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Alfabetizacéo. Por
que distinto? Porque contemplava dois grandes amores: a Docéncia e as Linguagens.

A saber, 0 GEPALFA € um grupo pesquisa da Universidade de Passo Fundo que
abarca académicos dos cursos da graduacdo, de poOs-graduacdo, professores da educacédo
bésica, bem como pesquisadores do campo da linguagem, do ensino da lingua portuguesa, da
infancia, do ensino escolar e do desenvolvimento humano, na medida em que ambiciona seus
processos de pesquisa em educacdo, amalgamados aos processos formativos docentes (iniciais
e continuados, incluindo a formacdo de professores na/em pesquisa). Nesse grupo encontrei
um novo olhar para o sujeito crianga, suas potencialidades e seu direito de Ser, de aprender,
de dizer e dizer-se a partir das diversas formas de expressdao, de linguagem infantil. Aqui
fortaleci minha utopia frente a escola como espaco poderoso, vetor de mudanca, de
desenvolvimento, de empoderamento da lingua. E, sim, foi nesse grupo que compreendi a
poténcia do processo educativo quando ha discéncia na docéncia, quando o professor toma
partido pela sua profissdo, toma consciéncia da importancia da sua formacéo. E, enfim, foi no
GEPALFA que eu percebi que minha avo tinha razdo: sim! Eu vou ser professora! Sim! Eu
vou ser!

Afinal, ser professor € um eterno vir a ser! E assumir a incompletude frente ao mundo.
N&o aquele mundo que ingenuamente eu queria mudar, mas aos mundos que encontro em
cada Crianga, em cada instancia do aprender, do ensinar... E por fim (ou enfim, o comego...),
foi no GEPALFA que encontrei uma grande professora do curso de Pedagogia da UPF:
Adriana Bragagnolo. E, que sorte! Esse foi apenas o primeiro encontro, pois houve muitos
reencontros. No estagio do curso estive sob sua supervisdo sendo que, concomitantemente,
participava do projeto de formacdo continuada dos professores da Educacdo Infantil da
Secretaria de Educacdo de Passo Fundo-RS que tinha como uma das formadoras convidadas a
professora em questéo.

Ao passo que 0s encontros aumentavam, aumentava também minhas compreensdes
sobre a Criancga, para as infancias que permeavam as escolas em que eu atuava, para as
perspectivas pedagdgicas que sustentam minha atuacdo docente. E foi por intermédio desses
encontros formativos que tomei consciéncia da minha cegueira, da minha surdez... Eu ndo via
as Criancas. Eu ndo ouvia as infancias. Eu estava em atividade docente, porém, meus
movimentos, ou seja, minhas operacOes docentes ndo pareciam coerentes com meus
objetivos, meus motivos. A propoésito, quais eram 0s objetivos das minhas a¢fes docentes?
Qual era o motivo, a necessidade vetora da minha atividade docente? Ao que parece, faltava-

me muito para vir a ser. Todavia, ser professor, ja sabemos, € assim mesmo. Porém, e agora?
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Vir a ser professora de que forma? Ainda que eu ndo perguntasse a ela, aquela professora,
devo-lhe a resposta: “escute as Criangas!” — Adriana Bragagnolo dizia nos didlogos/encontros
formativos — “Dialogue com as Criangas!”. E foi assim que essa pedagoga dedicada a Crianga
apresentou-me ndo sé a Sociologia da Infancia, a Pedagogia da Infancia e a diversas pesquisas
com Criangas, como também a principios e perspectivas tedrico-metodoldgicas alicergadas na
Pedagogia de Projetos® que fortaleceram tanto minha atuacéo docente quanto discente.

Afinal, quanto mais eu reconhecia o didlogo com as criangas como uma forma de
operacionalizar a minha atividade docente intermediada, principalmente, pelas perguntas que
mobilizaram os projetos (minhas e das criangas) e, consequentemente, 0 ato responsivo como
condicdo da sustentacdo do elo dial6gico — a saber, a compreensdo —, mais as criancas davam-
me acabamento, mais diziam o que me faltava como professora de criangas. E 0 que era? O
que me faltava? Devir em prol do motivo, da necessidade — motivo esse que se tornou cada
vez mais visivel, mais audivel durante as operacionalizagdes do didlogo: contribuir com o
desenvolvimento integral das minhas criancas! E foi nesse momento que compreendi um dos
movimentos mais importantes da minha atividade docente: dedicar-me ao vir a ser professora
cada vez mais! Ou seja, era precisa ampliar minhas reflexdes, ampliar minhas vis6es, ampliar
minha formag&o académica.

Logo que conclui o curso de Pedagogia, ingressei no curso de pés-graduacdo lato
sensu, em nivel de especializagdao, em “Politicas e Gestdo da Educagdao”, também na UPF,

com o intuito de alargar minhas compreensfes do universo da Educacdo. Ao que parece,

8 0 uso da terminologia “projeto” no campo da educagdo surge pela primeira vez nos estudos do filésofo e
pedagogo John Dewey (1959) como uma alternativa tedrico-metodoldgica de organizacao curricular alicer¢ada
na experiéncia, na investigacao e na democracia.

A existéncia humana envolve impulsos dispersos para um projeto crescentemente
unificado ou integrado; [...] Preparar para vida sera por a crianga em condi¢des de
projetar, de procurar meios de realizagdo para seus proprios empreendimentos e de
realiza-los verificando pela prépria experiéncia o valor das concepgdes que esteja
utilizando (DEWEY, 1959, p.47).

Entre os sucessores de Dewey (1959) que mais influenciaram ndo s6 o processo de transposi¢do didatica dos
seus estudos, mas também a composi¢do do que veio a ser conhecida como “Pedagogia de Projetos”, destacam-
se 0 norte-americano Kilpatrick (2006) e o espanhol Hernandez (1998). J& no Brasil, Barbosa e Horn (2008),
duas das grandes representantes dessa Pedagogia, advogam pelos projetos como uma possibilidade de
organizagdo curricular, mais especificamente no ambito da Educacdo Infantil, que reconhece “a escuta das vozes
infantis como sendo o lugar de onde derivam as melhores situacdes-problemas para serem trabalhadas com as
criangas” (SCARTAZZINI; FABRIS, 2012, p. 15). Destarte, os principios teorico-metodoldgicos da Pedagogia
de projetos na Educacdo Infantil oportunizam as criangas experiéncias educativas democraticas e de
desenvolvimento a partir de suas proprias significacdes, hipoteses, sentimentos, emogdes e, acima de tudo, de
suas inquietacdes, ou seja, de suas proprias perguntas.
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certas respostas nem sempre estdo em grandes dimensionamentos. As minhas, pelo menos,
estavam em pequenos-gigantes e seus detalhamentos...

Afinal, dialogar com as criancas é um barato! Mesmo que para o professor,
aparentemente, custe caro: exige um gasto de ouvidos e uma economia de tagarelice-
tradicional-docente quase que sub-humanas para um adulto de alteridade t&o distinta do Ser
Crianca. Mas, quando se trata de atividade docente e infancia, a matematica é mais complexa.
Quanto mais o professor perde ouvidos, perde-se no labirinto infinito do reino dos
significados infantis, das culturas infantis. E esses, sim, valem ouro! Permita-me correcao:
valem muito. Tanto que sdo inestimaveis e, portanto, a nds, meros adultos, inapropriaveis.
Entdo, o que nos resta? O que ganhamos ao lhes dar ouvidos? Se s6 perdemos, nos perdemos
e ainda perdemos a tradicional ostentacdo docente da tagarelice? Ao que parece, dialogar com
criangas ndo esta com nada... Serd que o negodcio ndo estd em “apenas ensinar’, em apenas
“dar” aulas? Ah, leitor! Para além das questdes paradoxais, lembre-se de que estamos falando
de uma aritmética distinta, incomum, unica... Estamos falando de/com criangas e, por isso,
perdemos enquanto ganhamos — acredite, leitor, vamos sempre ganhar com elas enquanto
perdemos para elas, enquanto nos perdemos em meio aos significados delas... Quando
ouvimos as criancas, quando dialogamos com elas, ganhamos a nds mesmos, ganhamos
acabamento, ganhamos aquilo que nos falta para sermos compreensiveis a nés mesmos e,
consequentemente, a elas! Lembre-se, querido leitor, as criancas sdo muito qualificadas em
guardar segredos. Segredos da sua alteridade infantil, do seu desenvolvimento e, sim, do
nosso desenvolvimento como professores de criancas! Portanto, é dialogando com as criancas
que saberemos os segredos da docéncia, daquilo que € vetor do vir a ser professor!

Ao passo que compreendia essa relacdo entre a operacionaliza¢do do dialogo com as
criancas e 0 encontro comigo mesma — professora! — as reflexdes académico-formativas com
os pares foram se aprofundando, principalmente no GEPALFA. O grupo estava se
aproximando cada vez mais dos estudos sobre a Educagéo Infantil, principalmente com o
ingresso no Curso de Doutorado em Educacdo do PPGEdu-UPF da professora Adriana
Bragagnolo, sob a orientacdo da professora Dra. Adriana Dickel. Bragagnolo estava em
processo de investigagdo dos circundantes que potencializam o desenvolvimento da
linguagem em criangas entre 2 a 5 anos de idade na Educagdo Infantil, intermediados
principalmente pelos movimentos docentes. Almejando uma pesquisa qualitativa de cunho
etnografico, de escuta amorosa das culturas infantis e de seus dizeres vetores de pesquisa, a

doutoranda vivia um impasse metodolégico.
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Tinhamos optado por realizar a pesquisa com criangas de dois a cinco anos de idade.
Elas seriam nossas protagonistas [...]. Mas em qual escola desenvolver a pesquisa? E
que professoras seriam nossas interlocutoras? Essas questfes foram sendo definidas
de acordo com nossos anseios € com base nas experiéncias vivenciadas pela
pesquisadora no meio escolar e académico. Queriamos como parceira uma escola
com abertura para a pesquisa, em que a gestdo e os seus professores pudessem
compreender que esse processo é exigente de uma construcdo metodoldgica e que
contribui na formacéao dos professores e na aprendizagem das criangas.

Frente a essas intengdes, procuramos pela Escola Municipal de Educacdo Infantil
Geny Araljo Rebechi, que se localiza em Passo Fundo, no loteamento Manoel
Corralo. [...] Em relagdo as professoras, em 2009, a pesquisadora trabalhou em um
programa de formagdo continuada, frequentado por duas das professoras dessa
escola. Também, no periodo de 2012 e posteriormente, no inicio de 2014, a
pesquisadora acompanhou o estagio supervisionado do Curso de Pedagogia de duas
professoras que atuavam na escola. Nesses periodos, elas sempre se mostraram
preocupadas com a aprendizagem das criancas, buscando, em conversas informais
ou encontros, alternativas para situagdes que vivenciavam na escola com as criangas.
Por conhecer o comprometimento da escola e o perfil das professoras, optamos em
consulta-las sobre a possibilidade de realizagdo de nosso trabalho de campo naquele
lugar. (BRAGAGNOLO, 2016, p. 87- 88)

Eis um reencontro. Afinal, a EMEI tratava-se da escola em que eu atuava. Uma das
trés professoras com que a doutoranda contribuira nos processos formativos (inicial e
continuado) que atuavam na EMEI Geny Araudjo Rebechi tratava-se de mim. Em meio a esse
proficuo encontro, intermediado pelas interlocu¢cbes com 0 GEPALFA que vivenciou junto a
doutoranda Adriana Bragagnolo e comigo as experiéncias formativas de uma pesquisadora
entregue ao universo da Educacdo Infantil concomitantemente com o de uma professora em
processo formativo de escuta de criangas e de seus pares, professora-pesquisadora e
professora-pesquisada retroalimentaravam a professora-reflexiva em seu vir a ser. Ao passo
gue 0s projetos que as criancas e eu desenvolviamos ocorriam sob os olhares atentos da
pesquisadora e de sua camera durante os anos de 2014 e 2015, nas turmas pré-escola Il
(criancas de 5 e 6 anos) e pré-escola | (criancas de 4 anos), respectivamente, certas questdes
comegaram a inquietar-me: seriam 0s projetos que davam as condi¢cdes necessarias para que
emergissem os elementos circundantes do desenvolvimento da linguagem das criancas 0s
quais a professora-pesquisadora Adriana Bragagnolo estava a investigar? Em que medida
minha voz docente poderia participar com mais qualidade nos dialogos com as criangas nesses
projetos a ponto de contribuir significativamente com o seu desenvolvimento integral?

Foi quando percebi que a professora-reflexiva em seu vir a ser estava fadada a uma
limitacdo formativa. Afinal, essas perguntas eram as respostas que as criangas e meus pares
haviam me dado enquanto acabamento. E, quando as respostas corporificam-se em perguntas,
querido leitor, a busca por si mesmo, pelo seu processo formativo como professor torna-se
mais que reflexivo, torna-se investigativo. Nesse momento fui ao encontro da pesquisa, da

professora-pesquisadora que estava por vir a ser e, em agosto de 2015, ingressei no Mestrado
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em Educacdo no PPGEdu- UPF, na Linha de Processos Educativos e Linguagem, como

bolsista Capes/Taxa, sob a orientagdo dela, da autora-orientadora, Dra. Adriana Dickel.

2.2.1.1 De professora a pesquisadora: transvisdes no dialogo-mirante com a pesquisa

compartilhada.

No principio, o objetivo do projeto individual de pesquisa a ser desenvolvido durante o
curso de Mestrado em Educacdo fora de investigar a relevancia da linguagem nos processos
de aprendizagem construidos pelas criancas nos projetos na Educacéo Infantil de forma que
se evidencie o cumprimento da fungdo primordial da escola em contribuir com o
desenvolvimento integral de seus alunos. Na medida em que o0 curso avangava, juntamente as
interlocucdes com o GEPALFA, logo percebi que, apesar de a questdo mobilizar conceitos
importantes vinculados ao desenvolvimento das criangas e ao papel da linguagem nesse
processo, aparentemente, a centralidade da pesquisa resumia-se a uma proposta de
organizacdo curricular e ndo a Crianc¢a, ndo atendendo a aresta basilar da visao tridimensional
euleriana de constituir uma pesquisa no campo educacional que reconheca a Crian¢a (de/em
desenvolvimento integral) como sujeito/elemento central e existencial da Educagéo Infantil,
materializada em uma dissertacdo de Mestrado em Educacdo, representativa de um processo
formativo de uma professora em desenvolvimento. Assim, novos questionamentos vieram a
tona: seriam o0s principios tedrico-metodolégicos que regem o0s projetos a chave para
compreender 0s elementos circundantes do desenvolvimento das criancas na Educacdo
Infantil? E caberiam a todas as criancas, em todas as escolas de Educacdo Infantil, em todos
0S espacos e tempos em que estivessem, estarem envoltas por movimentos docentes a partir
dos principios metodologicos dos projetos de trabalho?

Nesse contexto, eis que a pesquisa da doutoranda e GEPALfiana Adriana Bragagnolo
toma novos rumos, sob novos olhares, novas vozes, novas pesquisadoras. Ja é de
conhecimento do leitor que 0 GEPALFA, na sua génese, € um grupo preocupado com 0s
processos formativos dos seus pesquisadores. Tal fato repercute no engajamento do grupo em
constituir percursos metodologicos que ndo sé desenvolvam as investigagGes, mas também
aquele que investiga, na medida em que os projetos de pesquisa individuais séo coletivizados
dialogicamente tanto quanto os projetos de pesquisa institucionais. Amalgamada a esse
principio, uma peculiar dindmica de investigacdo é inaugurada no grupo, a saber, a pesquisa

compartilhada.
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Da perspectiva do GEPALFA, em uma pesquisa compartilnada, os projetos de
pesquisa individuais ndo sdo apenas coletivizados, mas também unificados enquanto
organismos vivos e singulares em um sistema complexo e plural de investigacdo que
comunga tanto do mesmo campo de pesquisa quando dos mesmos principios teorico-
metodoldgicos. Trata-se de um processo de pesquisa coletivo, cooperativo e dinamizador de
teoremas e axiomas distintos, mas que, quando reconhecidos como células existenciais de
uma mesma pesquisa, tornam-se um produto epistémico unificado.

Assim, com a intensificacdo dos estudos sobre a Educacdo Infantil e a formacdo de
professores para a primeira infancia, catalisados principalmente pelas discussdes sobre o
processo de pesquisa da doutoranda Adriana Bragagnolo do qual eu era participe na condigdo
de professora pesquisada, a pesquisa compartilhada torna-se uma realidade, ndo apenas na
condicdo de uma pesquisa coletivizada no GEPALFA (ha medida em que fora pauta constante
nos seus encontros formativos), mas também pela instauracdo de um sistema de investigacdo
que compartilhava do mesmo campo de pesquisa e dos mesmos principios tedrico-
metodoldgicos (na medida em que duas pesquisadoras do GEPALFA tornaram-se mais que
interlocutoras da/na pesquisa de Adriana Bragagnolo coletivizada nos encontros do grupo,
tornaram-se coautoras de uma pesquisa compartilhada com Adriana Bragagnolo).

Foi dessa forma que as mestrandas e GEPALFianas Francieli Sander Sartori e Mariele
Fatima de Camargo, ambas orientandas da Dra. Adriana Dickel, envoltas pelas discussdes do
grupo intencionaram, nos seus projetos de pesquisa individuais, investigar o desenvolvimento
da linguagem na crianca em contextos de Educacdo Infantil, juntando-se a Adriana
Bragagnolo, a fim de inaugurar e coletivizar no/com o GEPALFA um microcosmo de
desenvolvimento de uma pesquisa constituida e constitutiva no/do processo formativo
dialdgico de trés pesquisadoras, duas mestrandas e uma doutoranda.

Nesse momento, de forma muito respeitosa com as criangas e a professora pesquisada
(pois as mestrandas delimitaram suas investigacdes a criancas pertencentes apenas a pré-
escola, diferentemente da doutoranda que abarcava também outras faixas etérias e,
consequentemente, outras professoras), as mestrandas adentraram em campo e partilharam as
observacdes, filmagens, reflexdes sobre os didlogos com as criancas e a professora com a
doutoranda no mesmo periodo, nas turmas pré-escola Il e pré-escola I.

Ao passo que Adriana Bragagnolo (2016, p. 24), Francieli S. Sartori (2016, p. 21) e
Mariele F. de Camargo (2016, p. 26) agora buscavam respostas para compreender,
respectivamente: “nas situacdes de interagdo verbal entre professoras e criangas de Educacao

Infantil, quais e de que natureza s@o os dispositivos acionados para que umas atuem
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com/sobre as outras pela/com/sobre a linguagem?”’; “que configuracdo assumem as situagoes
de interagdo  em que a crianga  utiliza-se da  linguagem como
mediadora/mobilizadora/impulsora de seu sistema psiquico?”; “mediante que agdes o0s
sistemas de conceitos sdo constituidos e complexificados no processo de interacdo e
colaboracdo entre criangas e pela intervencdo da professora na Educacdo Infantil?”, eu
buscava uma pergunta para a minha prépria pesquisa de Mestrado em Educacdo. N&o
qualquer pergunta. Nao todas as perguntas. Ndao uma pergunta totalitaria, que aglutinasse
todas as perguntas, que envolvesse todas as respostas. Ndo aquela grande pergunta, feita de
parte de outras, daquelas que foram respondidas. N&o a pergunta sobre a crianga, nem das
criancas. Ndo a pergunta da professora-reflexiva ou da professora-pesquisada. Repito: eu
estava em busca da pergunta. O que isso significava? Eu também nédo sabia. Eu ainda nao
havia dado significado para o que quer que isso fosse, ainda que ja fosse. Afinal, ainda ndo
havia chegado o tempo de eu ler o tempo.

Foi entdo que a orientadora-autora, Dra. Adriana Dickel, fez-me o chamamento para o
seu mirante-dialdgico e, de la de cima, daquele novo observatério, tive outra vista do
horizonte, de horizonte... O que vi? Ou melhor, o que transvi? Ora, leitor, ndo lembras? Nao
lembras que, quando entendido como principio metodolégico, o didlogo torna-se um meio
qualificado para os fins de um pesquisador, a saber, a compreensdo aprofundada? Bem, se tu
lembras disso, acredito que também recorde o que transvejo quando subo nesse tipo de
mirante, de dialogo: outrens. Ou seja, vozes participantes e/ou potencialmente participantes
do/de didlogo. Coautores, por assim dizer. “Dialogue com as autoras da pesquisa
compartilhada, Adriana Bragagnolo, Francieli S. Sartori e Mariele F. de Camargo”, ela me
disse. “Atente ao que elas dizem sobre os teus dizeres, sobre os dizeres de tuas criangas, sobre
os dizeres das tuas criancgas para contigo, dos teus para com elas e dos delas para com elas,
para com o0 mundo sobre todas as coisas, as pessoas, sua escola, suas aprendizagens, sua
professora, sobre si mesmas e, sobretudo, atente aquilo que tu ainda ndo significaste, atente a
pergunta... A propdsito, perguntaste?! Dialogaste com outrens a respeito?”

Nao. A resposta para essa pergunta fora “ndo”. E foi entdo que vir a ser mirante:
sujeito, substantivo sobrecomum, que mira o horizonte social da pesquisa do miradouro
metodologico do didlogo. Na medida em que dialogava com o grupo da pesquisa
compartilhada em busca da pergunta (que as bancas de qualificacdo da doutoranda e das duas
mestrandas traziam & tona), a empreitada formativa ganhava nova forga — a saber, aquela que
cobica o desenvolvimento da propria professora que vir a ser. Inicialmente ao perceber, por

intermédio dos dialogos com o grupo, que a professora videogravada na investigacéo,
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construindo projetos com seus alunos, causava-me certo estranhamento. Afinal, ainda que
tenha se confirmado o fato de que agora eu ouvia as opinides e conhecimentos das criangas e
suas perguntas a ponto de torna-las problematizacdes vetoras — muitas vezes, com muitas
outras perguntas — que qualificavam o processo de aprendizagem e, consequentemente, de
desenvolvimento das criangas, aquela professora apresentava muitos movimentos docentes
(alguns, inclusive, falhos) que eu desconhecia, a ponto de ndo ser capaz de compreendé-la, ou
seja, de reconhecé-la (de reconhecer-me!) naqueles atos.

Destarte, Camargo (2016, p. 150) constatara em uma de suas analises que “a conduta
metodoldgica da professora, embora contribua para a explicacdo dos sistemas de conceitos
que esta sendo manejado, apresenta fragilidades que podem estar relacionadas a sua fidelidade
ao planejamento pedagogico”, na medida em que a professora em determinados momentos
evitava as falas das criancas para seguir o que havia planejado para 0 momento. Ou seja, a
professora ndo escutava tanto as criancas quanto eu acreditava. Ao contrario. Falava tanto,
leitor, como falava.... E a pergunta? Como eram constantes — tanto por parte das criangas
quanto da professora, ao passo que inauguravam projetos e 0s movimentavam — as perguntas
ecoavam com forca na pesquisa compartilnada do grupo, em suas analises. As vezes tdo

préximas das criangas, as vezes tao distantes, aquelas perguntas da professora...

A pergunta ganhou em nossas analises lugar de destaque, pois conduz a
comunicacdo na roda de conversa e para além dela. Ficou perceptivel no processo de
andlise que, dependendo da pergunta, funcgBes psicolégicas sdo evocadas, ou melhor,
mobilizadas/impulsionadas/organizadas, principiando-se um exercicio psiquico
compartilhado. Dependendo da natureza da pergunta, alguma das funcBes pode agir
com maior intensidade e, por ser assim, ficar mais evidente. (SARTORI, 2016, p.
144)

Todavia, havia as criangas! As criancas tomavam a cena toda, era impossivel ndo as
ver — ndo as transver em todos significados daqueles horizontes de pesquisa de cada
pesquisadora do grupo. Pena que nem sempre a professora as via. Bragagnolo (2016), ao
analisar uma das experiéncias pedagdgicas da turma da Pré-escola | de 2015 que circundava

as investigacdes sobre a pintora Frida Kahlo, deflagra essa quest&o.

Enguanto observam a tela do computador, usado pela professora como recurso para
a atividade, as criancas fazem inferéncias sobre o marido de Frida. Maria observa
que na mao dele ha um pincel. Possivelmente esse conhecimento tenha sido
acionado porque a professora dissera que ele se tratava de um famoso pintor
mexicano (turno 243). Para a menina é uma descoberta, sinalizada pela intensidade
gue usa para noticiar: “T4 com um pinceeeel” (turno 244). A professora nio a escuta
e segue sua fala sobre o marido de Frida: “E amigo dela, ele ajudou nas pinturaaaas”
(turno 245). Dezoito turnos depois, a professora diz com entusiasmo: “E olha s6 o
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que ele tem na mao dele, olhem bem de pertinho”. Maria, que ndo tinha sido ouvida
anteriormente, diz com menos animagao, “Pincel”, e a professora repete: “Pinceeeel,
ele também era um pintor como ela...” (turnos de 245 a 265). (BRAGAGNOLO,
2016, p. 145)

Enfim, aquela professora era eu, era a professora que eu vir a ser: uma forga docente
potente que, em meio as (a)d(i)versas condi¢cdes (formativas, trabalhistas...), mantém-se
comprometida com seus movimentos em prol do desenvolvimento das suas criangas, porém,
falha. Apesar disso, 0 desenvolvimento das criancas aparentemente mostrava-se expressivo
naquelas condicdes culturais escolares infantis na medida em que as criancas aprendiam,
significavam e expressavam muitas coisas sobre as coisas do mundo a todo momento — apesar
de nem sempre condicionadas pela intervencdo direta da professora. Ao que parece, fora
muita pretensdo docente acreditar que tudo aquilo era se devia a minha atuacdo. Todavia,
quais eram os condicionantes passiveis de contribuicdo com o desenvolvimento das criangas
que circundam (diretamente e/ou indiretamente) minha atuacao docente e eu desconhecia?

Afinal, ficara evidente diante dos produtos da pesquisa compartilhada que me faltava
compreensdo sobre certas interacGes pedagdgicas que aquela professora que vir a ser
vivenciava com as criancas, ndo sO aquelas operacfes interventoras que, ainda que tivessem
intencionalidade em relacdo ao desenvolvimento das criancas, nem sempre efetivavam-se
dessa maneira; algumas, inclusive, pareciam ir de encontro com esse motivo; quanto as nao
intencionadas e/ou ndo tensionadas pela professora, mas pelas proprias criangas, repercutiam
em proficuos acontecimentos de aprendizagem. Ou seja, ao que parece, eu ndo sé desconhecia
parte das minhas proprias intervencdes e/ou interagcbes com as criangas que viriam (ou ndo) a
contribuir com os seus desenvolvimentos, mas também desconhecia as intervengdes e/ou
interacdes entre elas, vetoras do seu proprio desenvolvimento.

Para além das culturas predominantemente constituidas por/pelos adultos e seus
recursos potencialmente contribuintes no/do desenvolvimento das criangas, as culturas
escolares infantis sdo permeadas, majoritariamente (ainda que os adultos ndo admitam), pelas
culturas das criancgas, seus recursos culturais, oficios, imaginarios e significacbes sobre as
coisas do mundo, inclusive, sobre 0s proprios recursos dos adultos. Nesse sentido, era preciso
transver mais profundamente, era preciso uma compreensdo mais intensa daquela professora
que eu vir a ser e de seus movimentos docentes: o que contribuia com o desenvolvimento das
criancas, o que negligenciava tal motivo e, principalmente, o que que ainda ndo ficara

aparente, que é de procedéncia infantil, que foi significado pelas criancgas, a seu préprio modo,
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e que eu ainda ndo compreendera pelo fato de nem sempre situar 0s excedentes de visdo das
criancas em nossos dialogos.

N&o obstante, aquela professora eu devia o acabamento formativo de vir a ser
professora-pesquisadora (diante das falhas percebidas, diante das perguntas ndo respondidas —
da professora, das criangas, dos pares... diante do evidente ndo reconhecimento de certos
movimentos docentes que vieram, ou ndo, a contribuir com o desenvolvimento das criangas)
e, portanto, a ela eu também devia o chamamento, o convite ao mirante do didlogo. Assim, o
ato responsivo de manter o elo dialégico da compreensdo da professora que eu vir a ser
tornou-se 0 ato responsivo da pesquisadora que eu vir a ser, ou seja, tornou-se um
condicionante do desenvolvimento da pesquisa. Até porque como seria possivel ir ao encontro
do sujeito/elemento existencial e nuclear da investigacdo sem compreender a intermediacéo,

ou seja, sem dialogar com a intermediadora?

2.2.1.2 A pesquisadora no didlogo-mirante com a professora: um encontro autoscopico

Para ir ao encontro de compreensdes aprofundadas junto aquela professora, optamos
por uma estratégia metodoldgica de pesquisa denominada autoscopia. Larocca (2002, p.43) a
define como “técnica que se vale do recurso de videogravacdo de agdes de um sujeito ou
grupo de sujeitos, numa dada situacdo, visando submeté-lo (s) a posterior analise reflexiva das
acoes videogravadas.” Em termos logisticos, trata-se de um procedimento dividido em dois
momentos: o primeiro destina-se a videogravacao da situacéo e o segundo, a sessées em que 0
proprio sujeito do video vé-se em cena e, mediante as escolhas tedrico-metodoldgicas
interventoras do pesquisador, elaboradas com base no referencial tedrico da pesquisa, €
convidado a expressar-se sobre ele. Todavia, seria possivel amalgamar o desenvolvimento da
pesquisa e da professora que vir a ser por intermédio dessa estratégia?

Partindo dessa indagacdo, antes de iniciar o processo autoscépico com o0s videos ja
gravados na pesquisa compartilhada, fui ao encontro de outras investigacdes que foram
realizadas a partir das mesmas escolhas. Nesse sentido, realizei uma pesquisa bibliografica em
trés bancos de teses e dissertacdes de ambito nacional®, nos quais encontrei 26 trabalhos, entre
eles, 19 dissertacGes de mestrado e 7 teses de doutorado. Nesse mapeamento, dois eixos

ficaram evidentes: pesquisas em que o pesquisador realizou a autoscopia como intermediador

% Os trés bancos de dados investigados foram: Biblioteca digital brasileira de teses e dissertacdes, Banco de teses
e dissertacdes da CAPES e Biblioteca digital de teses e dissertacbes da Universidade de Passo Fundo. O
descritor utilizado foi "autoscopia", sendo priorizados, para fins de analise, os seguintes elementos nas pesquisas
encontradas: resumo, metodologia e referencial tedrico.
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(22 das 26, especificamente) e pesquisas em que o pesquisador também era o sujeito da
autoscopia (4 das 26 investigacOes contemplavam esse perfil).

Em ambos os eixos, a autoscopia mostrou-se um recurso metodologico versatil, tanto
no aspecto procedimental quanto propositivo. 1sso porque, além de cumprir uma funcéao
instrumental de producéo de dados, a autoscopia ofertava aos sujeitos envolvidos no processo
momentos de reflexdo, autoavaliagéo e aprendizagem, fator que fez dessa uma possibilidade
metodoldgica ndo so6 para fins cientificos, mas também formativos, mais especificamente no
campo da formacdo continuada de professores: das investigacdes encontradas 16 pesquisas
abordavam esse tema (BICA, 2016, p. 215). Ap6s reconhecer as potencialidades da
autoscopia para o desenvolvimento da pesquisa e da professora que vir a ser, iniciei 0
processo autoscopico pelas filmagens da turma pré-escola Il (com 17 criangas entre 5 e 6
anos) produzidos durante os meses de novembro e dezembro de 2014, na EMEI Geny Araljo
Rebechi. As videogravacOes efetuadas nessa turma constituiam um montante de 7 horas de
filmagens — levando em consideracdo que os videos tinham distintas duracfes (0 mais breve
somava 20 minutos e 0 mais longo 1 hora e 9 minutos). Foram efetivadas 9 observacgdes-
participantes em que as pesquisadoras ndo s6 operavam a camera, mas também produziam o
diério de campo. Ainda que as interacdes diarias entre os sujeitos daquela comunidade escolar
infantil tivessem duracdo aproximada de 8 horas e 30 minutos, uma vez que a EMEI se
mantinha em funcionamento entre 7 horas e 30 minutos e 12 horas, no turno da manhg, e 13
horas e 18 horas, no turno da tarde, as imagens nao compreendiam todas as interacdes que
ocorriam durante as 4 horas e 30 minutos em que a turma permanecia na escola, ja que foram
priorizadas certas operacfes docentes, ou seja, 0s acontecimentos liderados e planejados
previamente pela professora com base nos projetos de trabalho. Segundo Camargo (2016), a

escolha por essa delimitacdo em relacdo as videogravaces justifica-se pela possibilidade de

observar o ciclo de elaboragdo do conhecimento pelas criancas, a partir do trabalho
intencional da professora. Em sua proposta, tornam-se evidentes suas estratégias
para evocar e confrontar os conhecimentos prévios dos alunos com outros
conhecimentos construidos na interacdo e na intencionalidade pedagdgica, bem
como para refletir com as criangas sobre como avancar a partir do que ja sabem e
sobre como verificar as hipdteses primeiras sobre o objeto de estudo [...].
(CAMARGO, 2016, p.44)

Entretanto, ao passo que eu assistia aos videos, ndo sO afirmavam-se aquelas
compreensdes que as trés pesquisadoras haviam me proporcionado com seus excedentes de
visdo em nossos didlogos-mirantes, mas também e principalmente a compreensdo de que,

ainda que eu mobilizasse o maior esfor¢o dialégico que um adulto de alteridade geracional
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distinta da alteridade geracional infantil possa ter, eu ndo compreendia certos excedentes de
visdo das criangas observados durante os acontecimentos proficuos de desenvolvimento e que,
mesmo sob a intervencdo direta da professora, tinham procedéncia majoritariamente infantil.
Na medida em que a professora ora ndo percebia, ora evitava, ora ndo compreendia certos
movimentos infantis durante o acontecimento, ainda que fosse possivel identifica-los,
descrevé-los e interpreta-los por meio das filmagens, ndo se fazia possivel compreendé-los.
Isso porque, como ja sabemos, somos sujeitos do acontecimento acabado e, considerando que
as criancas sdo peritas em guardar segredos, como sabermos os significados infantis acabados
no acontecimento se durante o seu devir os segredos ndo sdo interpelados dialogicamente e,
portanto, ndo revelados, ndo revelaveis, ndo transvisiveis aos olhos ndo-infantis? A exemplo,
trago um dos acontecimentos videogravados na turma pré-escola Il que foi submetido a
analise autoscopica.

A data era 19 de novembro de 2014. As criangas e a professora estavam prestes a
iniciar um novo projeto a partir de um animal que era tematica recorrente nas falas e
brincadeiras das criancas: o dinossauro. A videogravacdo inicia com a imagem da roda de
conversa, cena recorrente ja que a professora, apds a chegada das criancas na escola, as
7h30min, conduzia-as diariamente a brincadeiras até o horério do café da manha (por volta
das 8h), seguidas pela roda de conversa.

Imagem 2 - Caixa surpresa

Fonte: Acervo da pesquisa compartilhada

Com o intuito de mobilizar uma conduta investigativa tendo por referéncia o sistema
sensorial das criangas, que evocasse suas sensacOes, emocgOes, opinides, conhecimentos,

hipbteses e, principalmente, perguntas referentes aquele animal, a professora leva para a roda
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de conversa uma caixa surpresa (uma caixa de sapato revestida de papel colorido com uma
pequena abertura circular para que a crianga coloque a méo e sinta pelo tato o objeto) com um
pequeno dinossauro feito de um material que, quando colocado na agua, aumenta de tamanho.
Apds os rotineiros rituais escolares que a professora diariamente reconstruia com as criancas
na roda (a saber, a demarcagdo no calendario da data, a contagem dos colegas presentes, a
escolha do ajudante do dia), a videogravacdo mostra a professora apresentando a caixa
surpresa para as criangas ¢ solicitando que cada uma “sentisse” e “descrevesse” a sensacao ao
tocar aquele objeto, respeitando duas condic¢Bes: nao espiar dentro da caixa e nao revelar o
nome do objeto antes de todos os colegas senti-lo.

As criangas aparentam animagdo e curiosidade enquanto a caixa circula na roda,
comentam suas percepcdes mediante as perguntas da professora e dos proprios colegas. Apds

a caixa circular por toda a roda, o seguinte dialogo acontece:

Imagem 3 - Descobrindo

Fonte: Acervo da pesquisa compartilhada

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.

Professora: Tinha uma coisa aqui dentro.
Jalio: Tinha? N&o tem mais?
Professora: Ta aqui dentro.
Julio: Ah, eu ja sei o0 que que é.
Professora: Essa coisa é grande ou é pequena?
Criancas: Pequena! ((em coro))
Professora: Ela é dura ou é mole?
Criancas: Dura! ((em coro))
Artur: Mais ou menos.
. Bruno: Mais ou menos ((gesticulando)), mole e dura!
. Professora: Ta.
. Algumas criancas: E dura ((gritam)).
. Professora: E que serd... Deu pra saber a cor dessa coisa?
. Algumas criangas: Deu...Deu...
. Artur: Verde.
. Jalio: Deu. E verde.
. CNI: Branco.
. Professora: Pera ai, como é que se vé a cor de uma coisa?
. Criancas: (falas paralelas).
. Julio: ((faz gesto movimentando os dedos para baixo e para cima)) Sente... Sente.

N el el e e el el
COWWOWNOOUhWNEREO



21.
22,
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.

75

Professora: Da pra sentir a cor?

Jalio: Sim.

Maria: Néo.

Criancas: (falas paralelas).

Professora: Como €, da para saber a cor entédo?

Criancas: (falas paralelas).

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

Artur: Cavalo.

Professora: Tu viu o que tem aqui dentro?

Artur: ((balanga a cabeca afirmativamente)).

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

Artur: Naa3o. E que eu senti ai dentro ((estica a mdo como se a colocasse dentro da caixa)).
Professora: Nao. A prd ta perguntando se deu pra ver a cor.

Artur: E, vi.

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

Professora: Nao tem como saber a cor das coisas com a méo.

Criancas: (inaudivel) ((muitas olham para as proprias méos)).

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

Criancas: (falas paralelas).

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

Ana: De doce.

Jualio: Cheiro de...

Henrique: De massa.

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

Julio: ... Dinossauro ((apontando com o dedo para a professora)).’°

Imagem 4 - Votacdo

Fonte: Acervo da pesquisa compartilhada.

Em seguida, a professora propds uma votacdo com as duas alternativas que surgiram

durante a exploragdo sensorial do objeto: “cavalo” e “dinossauro”. Apds a maioria da turma

levantar a mdo para a op¢ao “dinossauro”, a caixa surpresa foi aberta pelo ajudante do dia

gerando muita euforia na turma na medida em que se tornara visivel o dinossauro. A saber,

essa roda de conversa fora videogravada, totalizando 1 hora e 9 minutos de filmagem.

10 As convencfes e normas de transcricdo do material videogravado foram elaboradas pelas pesquisadoras
Franciele S. Sartori e Mariele F. de Camargo e constam do Anexo A.
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Entretanto, fora o didlogo evidenciado nesses 46 turnos de fala que mais me chamaram a
atencdo mediante a impossibilidade de compreensdo de certos excedentes de visdo das
criancas produzidos na sua relagdo com a professora. Afinal, ainda que a acdo docente de
fomentar nas criancas uma conduta investigativa atenta a todos os sentidos estivesse sendo
operacionalizada por intermédio do didlogo de forma consoante com o motivo da sua
atividade docente — a saber, contribuir com desenvolvimento integral das criangas —, a
conduta muitas vezes monologica e ndo exotdpica da professora inviabilizou o acesso a certos
significados infantis passiveis de revelagdes caras aos adultos, tanto sobre o desenvolvimento
de criancas em comunidades escolares infantis quanto sobre o desenvolvimento de
professores de criangas em comunidades escolares infantis —, na medida em que as criangas
também significam os recursos culturais dos adultos.

O conceito de atividade nesse contexto deriva da Teoria da Atividade, desenvolvida
por um dos mais importantes representantes da psicologia soviética, Alexis N. Leontiev
(1988). Consoante & Teoria Historico—Cultural, Leontiev (1988) traz da teoria marxista
subsidios para desenvolver um referencial que contempla a evolucgédo das fungdes psiquicas do
ser humano em experiéncia historica, estabelecendo a atividade como uma unidade de
desenvolvimento nesse/desse processo. Em linhas gerais, sua inspiracdo advém do
pensamento marxista que trata da necessidade inerente ao ser humano de se manter em
movimento, em atividade diante do mundo a ponto de modifica-lo e assim modificar-se —
condicdo que faz do trabalho um elemento determinante da sobrevivéncia do ser humano. No
entanto, esse movimento, que vem constituindo-se constantemente e de forma inter-relacional,
tem exigido do ser humano atividades cada vez mais complexas. Destarte, é nesse contexto
que Leontiev (1988) realiza suas investigacOes, tendo como referéncia uma unidade de

analise, a saber, a propria atividade. Trata-se de uma

unidade basica, ndo-aditiva, da vida do sujeito corpéreo material, [...] é a unidade da
vida mediada pela reflexdo mental, cuja funcéo real consiste em orientar o sujeito no
mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo é uma reacdo, nem um
conjunto de reacBes, mas um sistema que possui uma estrutura, passagens,
transformac@es internas e um desenvolvimento proprio. (LEONTIEV, 1975/1977, p.
67-8)

Portanto, é na atividade que Leontiev (1988) analisa o desenvolvimento da
consciéncia humana, partindo das relacdes de sentido entre as necessidades e os motivos pelos
quais o sujeito se move e considerando o papel das fungdes psicologicas e dos instrumentos

nas acdes e operacOes que englobam os sistemas de atividade. Assim, a atividade vem como
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um processo desencadeado na interacdo entre o sujeito e 0 mundo, que sana uma necessidade
particular e a dota de um motivo (LEONTIEV, 1988, p. 68). Portanto, a atividade ¢ um todo
que, intercedida pela reflexdo mental, norteia a atuacéo do sujeito. Nesse sentido, difere-se da
acao, pois essa € justamente a atuacdo do sujeito a servico da atividade. A subordinacdo da
acdo da-se pelo fato de que ndo ha um motivo para sua realizagdo, mas sim, objetivo. Sem o
motivo, a acdo, mesmo objetivada, torna-se um movimento desprovido de sentido frente a
atividade e a necessidade que a desencadeia. Apesar de o objetivo da acdo nem sempre
coincidir com o motivo da atividade, intrinsecamente, ha relacdo entre ambas, pois o objetivo
da acdo articula-se/pode articular-se com o motivo da atividade diante do (re) conhecimento
que o sujeito tem (ou pode ter) do seu alvo, que se evidencia mediante o imperativo de

operacionalizar a acdo ou as a¢des para sanar sua necessidade.

Por operacdes, entendemos 0 modo de execucdo de um ato. Uma operacgéo € o
conteldo necesséario de qualquer acdo, mas ndo é idéntico a ela. Uma mesma agéo
pode ser efetuada por diferentes operagdes e, inversamente, numa mesma operacdo
pode-se, as vezes, realizar diferentes agdes: isso ocorre porque uma operagdo
depende das condi¢fes em que o alvo da agdo é dado, enquanto uma agdo é
determinada pelo alvo. (LEONTIEV, 1988, p. 74)

E evidente que havia um complexo emaranhado de sistemas de atividades sendo
mobilizados naquela manhd de 19 de novembro de 2014. Comecando pelo sistema de
atividade da professora. Afinal, havia motivo e atividade. O motivo: contribuir com o
desenvolvimento integral das criancas; a atividade: a docéncia. E, reconhecendo o fato de que
a atividade docente exige do professor diversas acGes — sendo uma delas planejar e efetivar
com as criancas interacGes pedagdgicas intencionadas por distintos objetivos docentes
derivados do motivo —, a pedagogia de projetos representa claramente uma das
formas/recursos culturais que a professora em questdo encontrou para operacionalizar tanto o
motivo quanto seus objetivos.

Considerando que estamos tratando de sistemas de atividades — e de que a atividade
foi reconhecida por Leontiev (1988) como uma unidade de desenvolvimento situada entre 0s
planos genéticos —, ndo podemos ignorar, da perspectiva microgenética, que, para além do
sistema complexo de atividades e motivos que circundavam aquela roda de conversa, havia
também complexos sistemas de atividades em/de cada sujeito, inclusive na/da professora, o
que nos autoriza dizer que a atividade docente caracteriza-se como um sistema de atividades
na medida em que o projeto “dinossauro” pode ser identificado, para além de uma operagao

docente, como uma atividade docente. Perante a condicdo de operacionalizar a agdo com
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vistas a atender ao motivo, a necessidade particular pode ser sanada e/ou substituida. Ou seja,
na operagdo da acdo 0 sujeito pode encontrar uma nova necessidade, transformando agdes
e/ou operacbes em uma atividade. Tal movimento é o que possibilita o0 surgimento de novas
interacdes do sujeito com o mundo, novas atividades e, assim, sistemas de atividades
(LEONTIEV, 1988).

Ainda que ndo seja nossa intencdo dimensionar a complexidade/complexificacdo do
sistema de atividade docente da referida professora, ndo podemos ignorar o fato de que as
condicdes de operacionalizar acdes docentes impdem exigéncias aos professores, inclusive
diante do devir das necessidades na/da/face a propria atividade. Desenvolver a atividade
docente de forma condizente com o motivo é uma sofisticada atividade do professor e,
portanto, um sistema de atividades; tanto pela constancia do devir da necessidade que o
movimento inerente as condicGes das acdes e operacdes da atividade docente apresenta diante
do motivo, exigindo do professor cada vez mais acdes e operagOes docentes, quanto pela
constante mobilizagéo e tensionamento que determinadas necessidades impdem a certas agdes
e operacdes docentes em tornarem-se atividades. Dessa perspectiva, construir com as criangas
o projeto “dinossauro” ¢ tanto uma operacdo docente da atividade docente, acionada pela
necessidade de operacionalizar a acdo da atividade, quanto uma atividade do sistema de
atividade docente, acionada pela necessidade particular de operacionalizar a¢cdes de uma
operacgdo em particular.

Isso sO € possivel diante do mesmo motivo. Ou seja, o sistema de atividades docente
em questdo devera ter o mesmo motivo em todas as atividades: contribuir com o
desenvolvimento integral das criangas. Ao considerarmos a construgdo do projeto com as
criangas uma atividade e ao mobiliza-las para uma conduta investigativa que tem no sistema
sensorial uma das a¢des, cabe analisar as operacdes (e 0s instrumentos) que foram acionadas,
pois é nelas que se pode observar a consonancia (ou nao) entre as atividades, as acoes de um
sistema e 0 motivo. Assim, partindo do reconhecimento de que o dialogo na roda de conversa
fora uma das operacOes docentes da professora em questdo, os significados tornam-se
instrumentos valiosos para essa analise autoscopica.

Como vimos, de natureza semiética, o significado é reconhecido por Vigotsky (20009,
p. 149) como uma unidade de analise instrumento/produto tipicamente humano, na medida
em que “o desenvolvimento do pensamento ¢ da linguagem depende dos instrumentos de
pensamento e da experiéncia sociocultural da crianca.”. Levando em consideracdo que o
didlogo fora uma das experiéncias operacionalizadas intencionalmente pela professora, o

significado configura-se ndo apenas como um instrumento semidtico do pensamento
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potencializador de desenvolvimento, mas também e principalmente como um produto do
desenvolvimento das criangas. Todavia, ainda que muitos significados tenham sido
instrumentalizados na operacdo dialogica da professora, sua conduta muitas vezes monologica
e ndo exotdpica ndo permitiu 0 acesso a certos produtos/significados infantis.

Ainda que criangas e adultos dialoguem diante de horizontes sociais com valoragoes
partilhadas e/ou significagdes negociadas, as alteridades geracionais de ambos séo diferentes,
visto que a producdo dos significados também é. Mesmo que a professora dialogue com suas
criancas, sua alteridade geracional de ser adulto diferente do ser crianca exige da primeira um
esforgo dialdgico qualificado, que busque compreender os significados infantis de forma
exotopica. E necessario que a professora va ao encontro dos excedentes de visdo das criancas,
gue reconheca aquilo que elas significam dos seus pontos de vista e, munida de novos
produtos/significados, retorne ao seu ponto de vista docente mais esclarecida (pois agora
compreende o que lhe era ausente para continuar a desenvolver o didlogo-operacdao docente)
e, consequentemente, mais compreensivel, na medida em que agora tem novos significados,
novos instrumentos dialdgicos.

Entretanto, nem sempre foi isso que aconteceu, ainda que o objetivo da acdo docente
fosse evocar sensacgdes, emocdes, opinides, conhecimentos, perguntas. Perguntas fechadas e
dualistas como “Essa coisa ¢ grande ou ¢ pequena?” (turno 5) favorecem a construgdo de
didlogos tendenciosamente monoldgicos. E, quando as criangas tentam burlar a légica de
dialogo da professora, evidenciando que ha outras possibilidades de significacdes - “Mais ou
menos ((gesticulando)), mole e dura!” (turno 10) -, a docente responde - “ta” (turno 11) -,
parecendo estar aguardando que outras criangas tragam o significado esperado, ou seja, 0
significado da professora. Diante desse contexto, a professora busca evocar os significados
nas criancas ou das criancas? Os significados da professora ou das criangas?
Independentemente das respostas para essas perguntas, é fato que certos significados infantis
ficaram segredados naquele acontecimento acabado. Afinal, o que significa “sentir a cor sem
ver”? (turnos 50, 51, 52, 56, 58, 68, 70, 72, 74), “Sentir cheiro de dinossauro sem cheirar?”
(turnos 77, 82).

A tempo, é preciso dizer que a analise autoscopica do referido dialogo
operacionalizando dentro e a partir dessa atividade docente particular ndo o desqualifica como
forma de operacdo docente legitima do sistema de atividade da referida professora. A analise
evidenciou que ndo houve descentralizacdo do alvo tanto nas agbes docentes — a saber, a
construcdo de projetos (enquanto acdo docente oriunda das necessidades da atividade/sistema

docente) e a mobilizacdo da conduta investigativa a partir do sistema sensorial (enquanto acao
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docente oriunda das necessidades da atividade particular de desenvolver o projeto:
dinossauro) — quanto na prépria operacao docente dialdgica, na medida em que a professora
mostrou-se comprometida com o ato responsivo face ao acabamento das criancgas, oferecendo
a elas o que (do seu ponto de vista excedente e docente) fazia-se auséncia em relacdo ao
desenvolvimento do dialogo, do projeto, das criangas.

Todavia, a andlise autoscépica também apresentou as fragilidades do sistema de
atividade docente, principalmente ao que tange a instrumentalizacdo dos significados por
parte da professora. Paradoxalmente, a constancia do alvo deflagrou condigdes tanto
desfavoraveis quanto potencializadoras da efetivacdo dos seus proprios objetivos e motivo
docente. A exemplo, temos a determinacdo da professora em manter 0s
excedentes/formas/recursos docentes de operacionalizar o didlogo advindos majoritariamente
das culturas dos adultos. Afinal, a mesma ndo sO representara uma certa incoeréncia dentro do
sistema de atividade frente ao motivo (ao passo que a professora evitou tanto a necessidade de
operacionalizar o didlogo também a partir dos excedentes/formas/recursos infantis advindos
majoritariamente das culturas das criangas, quanto a necessidade das proprias criancas em
operacionalizar o dialogo também a partir de suas proprias pontos de vista/formas/recursos
culturais em seus proprios sistemas de atividades infantis), como também apresentou-se como
uma condicdo adversa para a manutengdo dos sistemas de atividades das criancas (a0 passo
que as criangas expressavam constantemente a necessidade de buscar novas formas/recursos
para operacionalizar o dialogo).

Ao ndo completar o movimento dialégico da exotopia ha compreensao de alguns dos
significados das criangas, oriundos dos seus excedentes infantis, a professora manteve o seu
alvo, porém, nem sempre de forma positiva, visto que evitava o0 seu proprio acabamento ao
dar mais ouvidos aos significados infantis partilhados e/ou negociados naquele horizonte
social particular, oriundos predominantemente dos recursos culturais dos adultos, do que aos
(ou tanto quanto aos) significados infantis partilhados e/ou negociados oriundos
majoritariamente dos recursos culturais das criangas. Destarte, sdo esses significados infantis
estrangeiros a professora que se faziam ausentes e necessarios tanto a expansdo das
possibilidades de desenvolvimento do didlogo, do projeto, da professora e, consequentemente,
das criangas, quanto, agora, do desenvolvimento da pesquisa, da professora-pesquisadora que
vir a ser e, consequentemente, das criancas.

O processo metodoldgico autoscopico construido a partir do mirante dialégico com a
professora que vir a ser fez-me compreender que ela estava tdo comprometida em contribuir

com o desenvolvimento das criancas a partir dos instrumentos/produtos predominantemente
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advindos das culturas dos adultos que ainda néo se entregara inteiramente ao didlogo com as
criangas. E que, portanto, o sistema de atividade docente fora legitimado porque o didlogo
fora evocado (para além da sua funcionalidade operacional onipresente em toda e qualquer
atividade humana) como uma operacdo docente intencionada a promover uma instancia-
poténcia de desenvolvimento para as criangas que, mesmo diante de falhas dialdgicas
docentes, por manter-se ativo e intencionado pedagogicamente, possibilitou a sustentacéo de
muitas condi¢des favoraveis para a manutencdo do alvo da propria docente — principalmente
pelo fato de as proprias criancas terem se apropriado do didlogo como operacdo de seus
sistemas de atividades de forma tdo competente que se torna possivel ndo sé identificar os
excedentes de visdo da professora, mas também compreendé-los.

O fato de a professora que vir a ser nem sempre desenvolver o exercicio exotépico de
ir ao encontro dos excedentes de visdo das criancas quando eles eram produzidos nos da a
possibilidade de reconhecer os excedentes infantis no processo autoscopico, mas ndo de
compreendé-los, pois as compreens@es ficaram condicionadas a exploracdo da professora dos
excedentes em busca dos significados infantis durante o acontecimento. Nesse contexto, como
seria possivel avancar numa pesquisa referente ao desenvolvimento infantil apos tantas
compreensdes, principalmente sobre as incompreensdes dos excedentes de visdo das criangas,
seus significados infantis e, consequentemente, seus desenvolvimentos? Como seria possivel
prosseguir com o desenvolvimento da professora que vir a ser sem compreender esses
excedentes infantis? Inquietada como essas questdes, fui novamente ao encontro dos pares:
talvez outros pesquisadores também ja tivessem se deparado com essa mesma situacdo e
poderiam ajudar-me a prosseguir em desenvolvimento...

Para tanto, retornei a pesquisa bibliogréafica sobre a autoscopia, atendo-me ao eixo das
pesquisas em que o pesquisador também era o sujeito da autoscopia. Das quatro investigacdes
encontradas, em que o pesquisador e pesquisado eram a mesma pessoa, todas tratavam de
professores-pesquisadores que filmaram suas operacfes docentes para posterior analise, tendo
como tema central de investigagdo a “formacdo de professores”. Para além do fato de
nenhuma delas ter sido desenvolvida no campo da Educacdo Infantil, chamou-me atengéo a
questdo da participacdo das criangas no processo; afinal, em apenas um dos trabalhos suas
reflexdes foram consideradas. Ao que parece, além de raras, as investigacdes feitas por
professores-pesquisadores, desenvolvidas por meio da autoscopia, Sdo caras as criangas, ao
passo que suas vozes nao sé estdo sendo incompreendidas, como também ignoradas.

Nesse momento, novas inquietacfes vieram a tona: de que forma efetiva-se a

participacao das criangas nas pesquisas no @mbito educacional, mais especificamente naquelas
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que possuem como horizonte social de inquiricdo a Educagédo Infantil? Em que medida as
vozes das criancas tém escuta? Sua alteridade infantil distinta da alteridade do ser adulto é
respeitada e considerada? De que forma? Como adultos pesquisadores dialogam com as
criancas a ponto de constituir didlogos legitimos, exotopicos e responsivos nas pesquisas,
considerando tamanha disparidade entre as alteridades? E possivel conduzir a pesquisa sem
desrespeitar e/ou corromper as culturas, os oficios, os imaginarios e as significagdes infantis
investigadas? Em que medida uma pesquisa propositiva diante do circundantes do
desenvolvimento integral das criancas na Educacdo Infantil tem compromisso com 0 mesmo

(digo, o desenvolvimento das criangas), inclusive, durante o processo investigativo?

2.2.1.3 A pesquisa compartilhada em movimento: novas transvisdes, novas autorias.

Tantas perguntas e nenhuma pergunta, nenhuma resposta-pergunta, nem para 0
problema/pergunta de pesquisa e, agora, nem para 0 destino tedrico-metodoldgico da
investigacdo. Ao que parece, ainda muitos didlogos-mirantes estavam por vir. 1sso porque a
autoscopia estava vindo para a pesquisa como um recurso metodologico de didlogo-mirante,
de compreensdo aprofundada (e, consequentemente, de formacdo docente) da professora
diante daquilo que ja havia sido videogravado pelas pesquisadoras do grupo da pesquisa
compartilhada. Todavia, a auséncia de compreensdo de certos excedentes de visdo das
criancas vinha limitando o processo autoscépico, o que nos levou a um impasse teorico-
metodologico em relacdo a participacdo das criancas na pesquisa: sendo as verdadeiras
protagonistas dessa investigacdo na medida em que a professora-reflexiva, professora-
pesquisada e Ser mirante de voz autoral dessa visdo, reconhecia o desenvolvimento infantil
como o grande motivo de suas atividades e, consequentemente, como o grande vetor do devir
dos seus préprios desenvolvimentos, como realmente estavam a atuar e autorar? Sera que a
identificacdo, a descricdo e a interpretacdo dos excedentes de visdo ofertados pelas criangas a
professora durante os dialogos videogravados, mesmo que nem sempre compreensiveis,
revelam o protagonismo legitimo das criangas na pesquisa? Legitimo ou... marginal? Sabemos
que ndo é de hoje a luta das criangas pelo direito a autoria nas pesquisas, ao passo que em
muitas elas ja estdo sendo vistas tomando a cena (ou seria roubando a cena?). Destarte, fora
diante desse impasse teorico-metodoldgico que os dialogos-mirantes com o grupo da pesquisa
compartilhada e com a professora que vir a ser (por intermédio da autoscopia) avangaram

para novas compreensdes aprofundadas e decisivas para a pesquisa.
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Como ja sabemos, ndo havia tantos produtos exotdpicos intencionados pela professora,
tantas compreensdes e, portanto, tantos significados infantis desenvolvidos oriundos
majoritariamente dos recursos culturais das criangas intermediados pelas operacdes docentes
guanto acreditavamos. Consequentemente, compreendemos que, talvez, estivéssemos
outorgando uma investigacdo as avessas, em que as criangas tomam a cena, porém, de forma
marginal; e que, portanto, fosse preciso convidar para dialogar no mirante da pesquisa
também as criancas. 1sso ndo seria possivel com as criangas da turma pré-escola Il do ano de
2014, na medida em que essa ndo era mais uma turma, pois as criancas ja estavam em outras
escolas que atendiam ao 1° ano do Ensino Fundamental. Entretanto, como avangar na
pesquisa ap0ds tantas compreensdes? Como prosseguir em uma investigacdo que buscasse
garantir o direito a centralidade da crianca e do seu desenvolvimento na propria pesquisa,
considerando o devir formativo da professora que se vé ignorando o desenvolvimento dessa
crianga no proprio movimento da pesquisa € que em Seu vir a ser e ao se constituir
pesquisadora produz novas compreensdes passiveis de contribuir com o desenvolvimento das
criancas?

Cortejando uma pesquisa em movimento (em desenvolvimento), que reconhecesse as
marcas de um tempo que j& estava a nos desafiar pelo devir da investigacdo em prol da
legitimidade ndo s6 das vozes das criancas na pesquisa, mas também do desenvolvimento das
mesmas, tratei de me dedicar ao processo metodoldgico autoscOpico ndao apenas como
professora-pesquisada que vir a ser no tempo-passado, mas também e principalmente como
professora-pesquisadora que vir a ser agora, no tempo-presente. Ainda que ndo fosse possivel
para a professora que vir a ser ir ao encontro da turma de 2014, em busca de didlogo-mirantes
em acontecimentos passiveis de contribuicio com o desenvolvimento infantil e,
consequentemente, de compreensdes desses produtos, a saber, as significacdes infantis, havia,
diariamente, os acontecimentos presentes nos encontros da turma Pré-escola | de 2015.

E fora assim que a autoscopia tornou-se um recurso metodolégico em uma pesquisa
de campo de abordagem etnografica que, em consonancia com a perspectiva microgenetica
do desenvolvimento, vem determinada tanto a contribuir com o desenvolvimento das criangas
da turma Pré-escola I, no ano de 2015 da Escola Municipal de Educacdo Infantil Geny Araudjo
Rebechi, localizada no municipio de Passo Fundo-RS, quanto a desenvolver uma investigacéo
que se debruca sobre os circundantes do desenvolvimento integral dessas criancas e dessa
professora-pesquisadora em particular.

Diante do devir da investigagéo, a pesquisa compartilhada do grupo composto pelas

trés pesquisadoras (que ja estava em vias de conclusédo) ganhou um novo rumo, um novo
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olhar, com a nova professora-pesquisadora que vir a ser, na medida em que eu seria a quarta
pesquisadora a adentrar no grupo e na comunidade escolar infantil, agora ndo apenas como
interlocutora na condicdo de professora reflexiva participe do GEPALFA e/ou professora-
pesquisada da/na pesquisa compartilhada, mas também e principalmente como coautora
neste/deste microcosmo de desenvolvimento dialégico de uma pesquisa que comungava do
mesmo campo de investigacdo, com a mesma abordagem etnogréfica.

Aquele complexo emaranhado de culturas (infantis, escolares, particulares daquela
escola, daquelas criancas e daqueles adultos em questdo) vinha mostrando-se, portanto, cada
vez mais como uma instancia educativa Unica de desenvolvimento, na medida em que as
perguntas das pesquisadoras Adriana Bragagnolo, Francieli S. Sartori e Mariele F. de
Camargo iam sendo respondidas. Afinal, ao reconhecer, pelas analises da sua investigacao, a
“Instituicdo de Educagdo Infantil como espagos e tempos de apropriagdo de conhecimentos
por parte das criancas por meio de atividades e acbes de linguagem sistematicas e
intencionadas” (BRAGAGNOLO, 2016, p. 6), a doutoranda identificou a presenca de
dispositivos de linguagem: “agdes culturais produzidas pelas professoras apreendidas pelas
criangas [...] nas situagdes em que criangas e professoras agem com e sobre a linguagem”
(BRAGAGNOLO, 2016, p. 6). Esses dispositivos de linguagem, a saber, a retomada da
palavra (MENDONCA et al, 2014), o formato de interacdo (BRUNER, 1997) e a participacdo
guiada (ROGOFF, 1998), segundo Bragagnolo (2016, p.6), “acionam as condi¢des de
possibilidade para o dominio de agdes de linguagem que atuem com/sobre si € 0S outros
pela/com/sobre a linguagem.”

Operacionalizada pelos projetos ou ndo, havia naquela comunidade escolar infantil
uma atuacdo pedagdgica que potencializava o desenvolvimento das criancas e que se
materializava, na instancia cultural escolar infantil, por meio de dispositivos de linguagem.
Todavia, quais eram as condi¢des para que esses dispositivos de linguagem fossem vetores de
desenvolvimento? Segundo Sartori (2016, p. 143), ao passo que “as fungdes psicologicas
agem como um sistema integrado, no qual se articulam reciprocamente”, a professora, ao
acionar os dispositivos de linguagem que mobilizam as funcGes psicologicas superiores das
criangas, na “roda de conversa viabiliza o processo de interagéo e, assim, se institui como uma
situagdo organizada de desenvolvimento”. Ou seja, “a intervencdo e a mediagdo pedagbdgica
auxiliam na (re)estruturacdo da linguagem e do pensamento dos pequenos”, na medida em
que, “através da palavra/pergunta do outro, o sujeito requalifica e complexifica a psique e, por

1ss0, a escuta/auscuta oportuniza esse desenvolvimento.” (SARTORI, 2016, p144 ).
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Os circundantes potencializadores do desenvolvimento daquelas criangas, daquela
comunidade escolar infantil, segundo Bragagnolo (2016) e Sartori (2016), estavam
condicionados, entre outros elementos, a uma atuacdo pedagdgica que em muitos momentos
se corporificava em dispositivos de linguagem que, por sua vez, mediavam, mobilizavam e/ou
impulsionavam o0s sistemas psiquicos das criangas, ou seja, as funcbes psicoldgicas
superiores. Entretanto, ao que parece, ndo eram apenas as formas, mas tambeém as
modalidades de conteudo das/nas interacdes pedagdgicas que eram condicionantes desse
processo. Na medida em que um arcabouco de conceitos (espontaneos e nao-espontaneos) foi
identificado pela pesquisadora Mariele F. de Camargo (2016) como mobilizador das/nas
interacdes entre as criangas e a professora e/ou as criangas e seus pares — intermediados,
muitas vezes, pelos dispositivos de linguagem —, fez-se aparente que as funcdes psicoldgicas
superiores sdo acionadas e ascendidas quando a professora intenciona, segundo ela, evocar,
acolher, complexificar e sistematizar conceitos. Ou seja, o desenvolvimento das criangas
naquela comunidade escolar infantil foi evidenciado pelos movimentos pedagdgicos de uma

professora que acionava e valorava os sistemas de conceitos.

[...] a escuta, a instituicdo de perguntas, o processo de sistematizacdo e de
institucionalizagdo fornecem indicativos de como 0s sistemas de conceitos sdo
constituidos e complexificados nas diversas situagfes de interacdo, que envolvem a
intervencdo da professora e a colaboracdo entre as criancas. (CAMARGO, 2016,
p.172)

De fato, havia uma forca vetora de desenvolvimento naquela comunidade escolar
infantil. Os achados (até 0 momento) da pesquisa compartilhada deixaram evidentes essa
questdo. Qual seria? Ainda que a intervencdo da professora fosse potente, as reflexdes
advindas dos dialogos-mirantes construidos até entdo nos mostraram que nao seria possivel
ser de total mérito da professora (nem tdo somente das préprias criancas) os condicionantes
do desenvolvimento das criancas daquela comunidade escolar infantil. Qual seria essa forga
vetora de desenvolvimento se ndo a intervencdo pedagdgica ou a intervencao infantil, afinal?
Haveria, talvez, uma unidade geracional de desenvolvimento escondida entre as intervengoes
e interagdes daquele meio cultural escolar infantil, passivel de contribuicdo do/no
desenvolvimento integral daquelas criancas? As analises das trés pesquisadoras do grupo e as
reflexdes autoscopicas produzidas nos fazem acreditar que sim.

Nesse momento, efetivamente, iniciou-se a ousada busca por uma unidade geracional
de desenvolvimento e, potencialmente, de analise microgenética do desenvolvimento. Para

além de reconhecer uma forcga vetora que contribuisse no/do desenvolvimento integral dessas
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criangas, seria preciso também encontrar subsidios epistemoldgicos para que tal
reconhecimento fosse sélido. Ou seja, a unidade de desenvolvimento deveria ser também
passivel de reconhecimento e, por assim dizer, passivel de analise. Nossa busca pela unidade
geracional do desenvolvimento ancorou-se, entdo, nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
Teoria Historico-Cultural, visto que essa teoria nos oferta elementos deflagradores de uma
unidade de anélise de desenvolvimento humano, j& abordados nessa visao.

Nesse contexto, a professora-pesquisadora que buscava vir a ser inicia seus rabiscos
projetivos no desenho da pesquisa para adentrar 0 campo, ou seja, a comunidade escolar
infantil, agora cortejando identificar uma unidade geracional passivel de contribuicdo no/do
desenvolvimento daquelas criancas, a saber, uma unidade de analise de desenvolvimento
microgenética. Com o recurso metodoldgico da autoscopia, a professora-pesquisadora viria a
videogravar (sob os mesmos critérios da pesquisa compartilhada, ou seja, priorizando as
operacOes docentes que circundam 0s projetos) os momentos de interacdo pedagogica com
suas criancas da turma Pré-escola | (criangas com 4 anos de idade) da EMEI Geny Aradjo
Rebechi, no dltimo trimestre do ano de 2015, submetendo-se a posterior analise dos videos
ndo apenas para dialogar com a intervencao/interventora (para compreender com mais
profundidade seus movimentos docentes que vao ao encontro, ou ndo, do desenvolvimento
infantil), mas também e principalmente para dialogar de forma mais proficua com as criangas
enquanto professora de/com criangas, almejando, inclusive, reconhecer em seus movimentos
dialdgicos e dialéticos (para com a professora e seus pares), imaginarios, oficios e/ou
significacbes das coisas do mundo que dessem pistas para encontrar a unidade de analise.

Essa seria, efetivamente, a forma autoral das criangas participarem da pesquisa? A
professora-pesquisadora que estava vindo a ser compreendia que sim. Inicialmente, pela
poténcia da autoscopia, considerando o fato de que foi por intermédio de tal recurso
metodoldgico que as vozes-tempo infantis (majoritariamente presentes na comunidade escolar
infantil contemplada pela pesquisa compartilhada) vieram a tona nos didlogos-mirantes a
ponto de efetivar novas compreensdes, novas exotopias (inclusive sobre a importancia da
exotopia), NOVOS rumos para pesquisa €, consequentemente, reconhecimento da agéncia, da
autoria das criancas. N&o obstante, ainda que ndo tivesse compreendido e/ou reconhecido
todos os seus movimentos docentes, a professora vir a (ser) ter tantas novas compreensoes
diante do enfrentamento de suas falhas nos primeiros dialogos-mirantes que seguramente
buscaria ndo cometé-las na relacdo com suas criangas durante as novas interagdes

pedagogicas, principalmente em relacdo ao protagonismo infantil.
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Haveria mais didlogos legitimos com as criangas; esses seriam mais proficuos de
aprendizagem na medida em que a exotopia seria prioridade e, consequentemente, as
perguntas da professora mais proximas dos significados infantis. As vozes infantis seriam
mais ouvidas, 0 que acarretaria um planejamento pedagdgico com mais operacdes docentes
abertas ao didlogo, com mais atuagdo das criangas, mais poténcia de desenvolvimento, tanto
delas quanto da pesquisa. Assim, a professora-pesquisadora estaria comprometida em
contribuir e compreender o desenvolvimento daquelas criangas na esfera da docéncia e da
pesquisa, respectivamente, em reconhecer as criancas como sujeitos de e em
desenvolvimento, competentes no e em dialogo, concomitantemente. Enfim, em partilhar a
autoria da pesquisa ndo apenas com a orientadora-autora, com as trés investigadoras da
pesquisa compartilhada e com os autores-leitores-(super)destinatarios, mas também e
principalmente com as suas criancas, uma vez que era evidente a capacitancia das mesmas em
contribuir no processo de busca pelos circundantes (e, por que ndo, na busca de uma unidade
de analise microgenética) dos seus proprios desenvolvimentos. Portanto, uma legitima
pesquisa com a participacdo das criangas!

Por fim, tudo parecia estar no caminho (euleriano) certo. As arestas projetivas do
desenho dessa visdo/investigacdo, enfim, pareciam consonantes: tratava-se de uma pesquisa
que advoga pela centralidade da crianga em desenvolvimento integral tanto na Educacao
Infantil quanto nas pesquisas que contemplam essa etapa da educacdo formal, na medida em
gue busca uma unidade de analise microgenética de desenvolvimento das criancas no/em
processo de desenvolvimento das mesmas, e ao passo que a pesquisa teve e tem como vetor
constitutivo o processo formativo da prépria professora-pesquisadora, que vem motivada em
sua atividade docente, em sua atividade discente-formativa e em sua atividade investigativa a

contribuir com o desenvolvimento integral das criancas.

2.2.1.4 Auséncia ou presenga? A pergunta no/em vir a ser

Ufa, leitor! Agora s6 nos falta a pergunta. Com certeza a pergunta corporificada nos
ajudara a encontrar a unidade geracional do desenvolvimento daquelas criangas e, por assim
dizer, uma unidade de analise microgenética do desenvolvimento. Ou, quem sabe, ndo € o
contrario? Talvez da unidade de significado a pergunta. Afinal, o que investigar e, portanto, o
que perguntar diante daquele evidente desenvolvimento infantil (amplamente reconhecido
pelas trés outras pesquisas do grupo) sem ao menos reconhecer a sua unidade minima? Sendo

assim, que a busca pela unidade de andlise microgenética do desenvolvimento comece.
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Todavia, por onde ir agora? Quais trajetdrias eulerianas seguir? Continuar a partir das arestas
que ja foram desenhadas e ir em direcdo ao horizonte a desbravar, ao campo, a iniciar as
filmagens com a turma Pré-escola I, a produzir dados, a construir 0 novo processo de
autoscopia? Afinal, no percurso formativo docente intencionado pelo devir do
desenvolvimento da professora, agora vir a ser também de uma pesquisadora, portanto, era
preciso pesquisar.

Contudo, de que forma vir a ser pesquisadora sem deixar de vir a ser professora
durante o processo de/em desenvolvimento da professora-pesquisadora? Essa pergunta vinha-
me a todo momento: enquanto as criancas penteavam delicadamente meu cabelo no “faz-de-
conta de cabeleireiro”, enquanto eu as fitava escrevendo no muro do patio com giz branco,
enguanto almogavamos juntas e eu as encorajava a usar a faca para cortar o frango, enquanto
elas corriam subversivamente no corredor da escola e subitamente paravam quando olhavam
para trds e me viam na porta do refeitério com cara brava (apesar de estar sorrindo por
dentro)... Essa pergunta era tdo impertinente! Afinal, mais que convidativa, ela interpelava-
me, atropelava-me e convocava-me insistentemente a parar e ouvi-la, a significa-la e
respondé-la. Contudo, eu ndo tinha a resposta, eu so6 tinha a pergunta. Isso porque “perguntas
e respostas ndo pertencem a uma mesma relacdo (categoria) I4gica; ndo podem ser contidas
numa unica € mesma consciéncia (Unica e fechada em si mesma)” (BAKHTIN, 1992, p. 411).

Ainda que fosse repleta de muitas respostas de outros tempos, de muitos significados e
compreensdes, inclusive muito caras e significativas para mim, ainda eu ndo teria a resposta.
E fora nesse momento que eu percebera a poténcia formativa que as perguntas exerciam no
meu vir a ser. Elas, as perguntas, vém instigando a mobilizacdo de atividades, acdes e
operacOes dialégicas dentro do meu sistema de atividades docente em muitos tempos —
contidos, inclusive, nessa visdo tridimensional euleriana, que, por sua vez, levaram-me a
proficuos acontecimentos acabados feitos dos/nos/em significados, compreensoes,
respostas... Essas atividades, agdes e operagdes, portanto, nativas do territério dos excedentes
de visdo e das exotopias, a0 mexerem e remexerem nos significados das coisas do mundo
(meus e de outrens) que permeiam meu horizonte de pesquisa, levam-me ao encontro de
outrens-significados, de outrens-compreensdes, de outrens-acontecimentos acabados que, de
certa forma, vir(do) a ser a resposta, ou seja, a professora-pesquisadora que agora necessito
encontrar...

Afinal, ndo sdo das respostas que temos e/ou ndo temos de partir? N&o seriam as
respostas que almejamos quando perguntamos? E essas ndo seriam guiadas por significados

intermediados por outros deles para, enfim, constituirem compreensdes e, com essas,
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acabamentos? N&o seria a resposta aquilo que nos tornamos? E, se assim fosse, ndo seria a
resposta que nos tornamos o produto daquilo que ja fora pergunta feita? N&o seria essa
necessidade de resposta, de ser resposta, 0 grande vetor das atividades, acGes e operacdes
dialdgicas do sistema de atividades docente, que, por sua vez, almeja conquistar no territério
dos excedentes de visdo e das exotopias significados, compreensdes, acontecimentos
acabados em resposta? Seria a resposta o grande acontecimento acabamento? Teria a pergunta
o oficio de finalmente nos acabar, de tornar audivel no dialogo aquilo que nos é ausente, de
nos indicar o lugar longinquo do acabamento? Mas néo era isso utopia? Como a pergunta teria
sucesso em sua funcdo se a cada encontro com outrem se deflagrasse a natureza ambivalente
do acontecimento de ser e vir a ser acabado? De ser pergunta, poténcia de resposta tanto
guanto resposta, poténcia de pergunta? A principio, essas perguntas, tanto quanto a pergunta
impertinente, ndo me pareciam fazer sentido. Contudo, Bakhtin (1997, p. 290) ndo sé salienta
que “toda compreensdo ¢ prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a
produz: o ouvinte torna-se o locutor”, como também reconhece (consequentemente) a

onipresenca da pergunta em toda e qualquer resposta dotada de sentido.

Chamo de sentido ao que é resposta a uma pergunta. O que ndo responde a nenhuma
pergunta carece de sentido. E possivel compreender ndo s6 a individualidade Gnica e
irreproduzivel, mas também o principio de uma causalidade individualizada. [...] O
sentido sempre responde a uma pergunta. O que ndo responde a nada parece-nos
insensato, separa-se do didlogo. (BAKHTIN, 1997, p. 386)

Da perspectiva bakhtiniana, s6 ha resposta se hd compreensao; s6 ha compreensao se
ha sentido; s6 ha sentido se h& pergunta. Entretanto, s6 ha pergunta, sentido, compreensao e
resposta se tudo isso estiver (materializado) na instancia do dialogo. Todavia, s6 ha dialogo
guando nos sentimos tocados por outrens, mais especificamente, pelo que toca outrens. Ou
seja, pelas materialidades semidticas que medeiam as interacfes verbais. De acordo com
Bakhtin (2011, p. 275), todo e qualquer didlogo é um constructo das interacdes verbais
constituidas e constitutivas de uma unidade minima da comunicagdo discursiva, a saber, o
enunciado: uma “unidade real, precisamente delimitada da alternancia dos sujeitos do
discurso, a qual termina com a transmissao da palavra ao outro” de forma comprometida com
sua ambivaléncia em prol do sentido de ser e/ou estar resposta tanto quanto de ser e/ou estar
pergunta.

Dessa perspectiva, a pergunta impertinente, agora, ndo me parece tdo sem sentido.
Aparentemente, ela representa um auténtico enunciado que € parte que ndo esta a parte do

didlogo e que expressa em sua materialidade ser e/ou estar pergunta tanto quanto ser e/ou
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estar resposta. 1sso porque a pergunta impertinente, mesmo sendo um enunciado corporificado
em pergunta e ndo em resposta, ainda assim continua sendo uma resposta (de outras
perguntas, de outras respostas...). Ou seja, a pergunta corporificada & enunciado do/em
dialogo, em/com sentido e, portanto, uma resposta (produto da compreensdo) tanto quanto
uma pergunta (premissa da compreensao).

Destarte, quando a materialidade de um enunciado se corporifica, esse “corpo” torna-
se uma materialidade semidtica de/em movimento enunciativo antropizado, a saber, um ato:
uma acdo verbal de valoracdo historica, representativa da/na cultura humana e do/no seu
desenvolvimento, que tem uma materialidade enunciativa corporificada ontologicamente
expressiva, experienciavel e funcional, passivel de reconhecimento e replicacdo gracas a

entonacdo particular com a qual fora formatada historicamente pela humanidade.

[...] a palavra viva, a palavra completa, ndo conhece um objeto como algo totalmente
dado; o simples fato de que eu comecei a falar sobre ele ja significa que eu assumi
uma certa atitude sobre ele — ndo uma atitude indiferente, mas uma atitude efetiva e
interessada. E é por isso que a palavra ndo designa meramente um objeto como uma
entidade pronta, mas também expressa, por sua entona¢do [..], minha atitude
valorativa em dire¢éo do objeto, sobre o que é desejavel ou indesejavel nele, e, desse
modo, coloca-o em dire¢éo do que ainda esta para ser determinado nele, torna-se um
momento constituinte do evento vivo em processo.

Tudo que € realmente experimentado é experimentado como algo dado e como algo-
ainda-a-ser-determinado, é entonado, tem um tom emocional-volitivo e entra em
relacdo efetiva comigo dentro de uma unidade do evento em processo que nos
abrange. Um tom emocional volitivo ¢ um momento inaliendvel do ato realmente
executado, mesmo do mais abstrato pensamento; na medida em que eu esteja
realmente pensando nele[...].

Tudo que tenha a ver comigo é dado em um tom emocional-volitivo, porque tudo é
dado a mim como um momento constituinte do evento do qual eu estou
participando. Se eu penso em um objeto, eu entro numa relacdo com ele que tem um
carater de evento em processo. Em sua correlagdo comigo, um objeto € inseparavel
da sua funcdo no evento em processo. Mas essa funcdo do objeto dentro da unidade
do evento real que nos abrange € seu valor real, afirmado, isto é, é o seu tom
emocional-volitivo. (BAKHTIN, 1993, p. 50-51)

Todo enunciado estd condenado a ser ato, a ser uma experiéncia verbal de
corporeidade expressivamente entonada, emocional, volitiva e atitudinal no/em diélogo,
reconhecivel mesmo quando ndo estd “a par de seu contetudo, sob pena de ser visto de maneira
parcial” (SOBRAL, 2013, p.19). Nesse sentido, a pergunta corporificada ¢ uma das grandes
representatividades dos atos humanos, na medida em que transcende o contetdo imediato do
enunciado — ainda que ndo a situagdo imediata, muito pelo contréario —, gracas a sua entonagao
historica valorada pela humanidade. “Isso significa que o experimentar de uma experiéncia e
0 tom emocional-volitivo pode ganhar sua unidade apenas dentro da cultura” (BAKHTIN,
1993, p. 53) e que, portanto, a pergunta corporifica enquanto ato apenas, garante sentido
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quando é constituida e constitutiva de/em dialogo, ndo s6 como premissa/agir verbal culturado
historicamente pela humanidade em sua tonalidade particular, mas também como
produto/enunciado cultural condicionado por uma dada experienciacdo na situacdo imediata,
advindo de um movimento responsavel e comprometido com a compreensdo e,

consequentemente, com o sentido.

O fato de que esse ativo tom emocional-volitivo (permeando tudo que é realmente
experimentado) reflita a plena unicidade individual de um momento dado ndo o
torna de modo algum impressionisticamente irresponsavel e apenas ilusoriamente
véalido. E precisamente aqui que nds encontramos as raizes da responsabilidade
ativa, da minha responsabilidade: o tom emocional-volitivo procura expressar a
verdade [pravda] de um dado momento, e isso o relaciona a Ultima, unitéria e Unica
unidade. (BAKHTIN, 1993, p. 55)

Enquanto movimento tipicamente humano na condicdo de agir verbal, a pergunta
corporificada em ato tem na sua génese estrutural uma entonacdo especifica e de carater
generalizante, contudo, itera. Isso porque, mesmo na condicdo de unidade, todo ato é
constituido por um tom caracteristicamente emocional e volitivo e, portanto, com um forte
potencial para tonalidades de acordo com a situacdo imediata. A entonacgdo caracteristica da
pergunta corporificada ndo nega que até mesmo a sua composicao generalizante é passivel de
tonalizacgdo, considerando a natureza do movimento do ato como agir valorativo, emocional e
volitivo da/na situacdo imediata. Contudo, ainda assim, a pergunta como ato é possivel de ser
(re)conhecida (re)construida nas interaces verbais de todo e qualquer sujeito situado
na/da/pela cultura, independente — mas ndo indiferente — do conteldo da pergunta na/da
situacdo. Ndo s6 o arquétipo da entonacdo da pergunta, mas também toda e qualquer
tonalidade ¢é participe de uma “arquitetonica real, concreta, do mundo dos valores
experimentados — ndo como uma fundacdo analitica a frente, mas como aquele centro real,
concreto, tanto espacial quanto temporal, do qual surgem avaliagdes, assercdes e acdes [...]”
(BAKHTIN, 1993, p. 78) —, ou seja, do mundo das valoragdes culturais tipicamente humanas.

Portanto, toda pergunta corporificada € um ato enunciativo que, justamente por estar
comprometido com a situacdo cultural imediata, retoma (o tom) e remonta (com tonalidade
emocional-volitiva) um agir verbal peculiar de entonacdo valorada historicamente. Contudo,
que valor sera esse? Qual (ou seriam “quais”?) o(s) valor(es) experimentado(s) pelo ser
humano que esta(do) implicado(s) na pergunta corporificada de entonacdo historica? Teria
valor diferenciado a pergunta onipresente na materialidade de todo e qualquer enunciado

daquela que fora corporificada em ato? Considerando que a pergunta corporificada é um ato-
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enunciado, a resposta para essa ultima pergunta seria “ndo”? Talvez, sim!, pois ndo seria toda

e qualquer pergunta um ato condicionado a uma experiéncia valorada em duvida?

[...] uma espécie de valor totalmente distinta [...] que forma a base da nossa vida
como agente efetiva, e isso acontece sem entrar em contradicdo com a cognicao
tedrica. O valor da ddvida ndo entra em contradicdo, de modo algum, com a verdade
(pravda), Unica e unitéria: é precisamente essa verdade Unica e unitaria do mundo
que exige ddvida.

E exatamente essa verdade que requer de mim realizar plenamente, do meu lugar
Unico, minha participagdo Unica no Ser. A unidade do todo condiciona os papéis
Unicos e absolutamente irrepetiveis de todos os participantes. Se o Ser fosse algo
determinado, acabado e petrificado com relagdo ao seu contetdo, ele destruiria a
multiddo dos mundos pessoais unicamente validos, mas € justamente esse Ser que
produz pela primeira vez o evento unitario. (BAKHTIN, 1993, p. 63)

A duvida representa no mundo dos valores experienciados “um valor distintivo”
(BAKHTIN, 1993, p.63) — que assim se justifica justamente por tangenciar os demais, dando-
lhes vida e devir. E porque ha davida que ha pluralidade de valores, uma pluralidade
sistémica, ainda que em constante desenvolvimento — por causa da davida. Nao obstante, o
principio axioldgico de cada unidade discursiva (de cada enunciado), como ja foi dito
anteriormente, esta condicionado ndo s6 & materialidade semidtica, mas também e
principalmente a sua corporificacdo de ser/estar ato em/do/no didlogo — ao tom histérico que
s6 constitui acabamento e, consequentemente, tonalidade, na situacdo imediata. E,
considerando que a ddvida é o/um dos valor(es) que se experiencia por intermédio da
pergunta, podemos reconhecer que, tanto como enunciado-ato corporificado quanto como
materialidade semidtica composicional de todo e qualquer enunciado, ela (a pergunta)
também é uma poténcia de vida e devir tanto de valores quanto de “formas” de experienciagdo
desses valores, ou seja, de outros enunciados-atos constituidos/constitutivos do/no/em
diélogo.

A pergunta é uma das materialidades semioticas que ddo vazdo a compreensao, na
medida em que aciona o acabamento do/no didlogo ao ressaltar aquilo que se faz ausente,
distante, incompleto, turvo, inexistente... Nascida e criada no territorio dos excedentes de
visdo e das exotopias, a pergunta, como parte constitutiva de todo e qualquer enunciado
valorado como duavida, representa um tocante no outrem que o torna solicito, e portanto,
responsavel. Ou seja, 0 outrem sente-se tocado pela pergunta e, consequentemente, pelo valor
gue ela tem no dialogo, ou seja, o valor de duvida, pois todo enunciado tem duavidas
(inclusive, de si mesmo) quando assim se torna. Ainda que ja esteja acabado (ora, € unidade!
Um enunciado!), falta-lhe o principal, falta-lhe acabamento. E o acabamento, como bem ja

sabemos, s6 é dado por um outrem privilegiado de localizagdo (e, consequentemente, de
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respostas), que sente, quando o inacabado se acaba, o comego do seu fim: a impertinéncia de
ser resposta, mesmo que isso Ihe custe também ter a(s) sua(s) prépria(s) davida(s), a exemplo,
“também ha resposta(s) para mim?”...

Eis aqui o fim da pergunta valorada em duvida no didlogo? Seria possivel manté-lo em
desenvolvimento? Pois bem, entdo, para que entonar o valor divida do enunciado em ato? Por
que corporificar a pergunta se ela ja ¢ uma premissa de/fem toda e qualquer resposta? Suspeito
gue uma das respostas para essas perguntas esteja na necessidade da atividade humana de
aprofundar as compreensdes de/em prol do sentido diante de experiéncias valoradas em
duvida, condicionantes de processos exotopicos de desenvolvimento em/no/com/para o

dialogo...

2.2.1.5 Nem professora, nem pesquisadora: o vir a ser da professora-pesquisadora.

E por falar em desenvolvimento, leitor, de que forma vir a ser pesquisadora sem
deixar de vir a ser professora durante o processo de/em desenvolvimento da professora-
pesquisadora? Em que medida essa pergunta corporificada e impertinente, agora, dotada de
um sentido distinto para mim (pois, sim! Agora compreendo 0 quanto as perguntas
corporificadas estdo implicadas no devir do meu desenvolvimento), tensiona o valor da
diuvida a ponto de ser vetora de movimento, de acionamento da necessidade de
operacionalizar a acdo de investigar em/no campo uma unidade microgenética do
desenvolvimento humano para, enfim, avancar na minha atividade de pesquisa fortemente
motivada pelo desenvolvimento das criangas e do meu proprio desenvolvimento?

Considerando que “o sentido € potencialmente infinito, mas s6 se atualiza no contato
com outro sentido (o sentido do outro), mesmo que seja apenas no contato com uma pergunta
no discurso interior do compreendente” (BAKHTIN, 1992, p. 386), ¢ que a pergunta
corporificada est4d condicionada a um tom emocional-volitivo que, por sua vez, “¢ um
momento inalienavel do ato realmente executado, mesmo no mais abstrato pensamento; na
medida em que eu esteja realmente pensando nele, isto é, na medida em que ele seja
realmente atualizado no Ser, tornando-se um participante do ser em processo” (BAKHTIN,

1993, p.51), eis aqui uma das respostas para a essa pergunta sobre pergunta impertinente.

[...] Nesse tempo estudamos epistemologia e metodologia na Pesquisa em Educagéo
[disciplina do Mestrado em Educacdo]; Formagdo continuada na Especializagdo;
Método na pesquisa vigostskyana na leitura dirigida e na disciplina da professora
Neiva sobre a Teoria Histdrico- Cultural... Fiquei com medo! Sera que conseguiria
“agucar”, direcionar o meu olhar para pesquisa? [...] Como ocupar o lugar de
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pesquisadora sem esquecer que também sou professora (ndo posso esquecer!)? [...]
Nesse momento pensei em desistir, esperar e iniciar depois. Mas depois quando? [...]
Decidi comecar o processo! Com cautela, mas comecar! Iniciei estudando. Estou
lendo: “Por uma cultura da infancia: metodologias de pesquisa com criancas” de
Faria, Demartini e Prado (2009). Show! Percebi que antes de mais nada preciso
filtrar o meu olhar, ndo sé olhar para as criancas e pensar com elas, sobre elas, para
elas, a partir delas, enfim, como professora. Ja é muito, mas nédo é o suficiente. Olhar
de pesquisador [...] é diferente! Por isso preciso encontra-lo [...], viver com olhos
vezes arregalados (de espanto), vezes semicerrados (de desconfianca), vezes
lacrimejantes (de emocdo) de uma professora, sim, mas agora PESQUISADORA!
Sinto-me esnobe falando assim, mas acho que é isso: agora sou uma pesquisadora
de/sobre/COM criancas. Nédo é tdo glamuroso quanto parece, na verdade é banal.
Sabe 0 que &, é que o glamour, o brilho, estda NELAS, nas criancas! Tudo se ilumina
quando a gente olha para elas (agora como pesquisadora). E foi isso que eu vi/fiz
hoje, enxerguei o BRILHO!

Hoje o tempo esta com cara de chuva, entdo decidi (estranha escolha de palavras,
EU DECIDI, porém, ¢ verdade, foi sozinha...) ir na pracinha. [...] Entdo fomos
felizes, todos! Todos os 13 (séo 15 criancas). E ali, elas correndo, brincando,]...]
comecei a “olhar” e ver o “brilho”, pensar sobre ele, por isso decidi escrever! Peguei
um caderno que estava sobrando no armario e aqui estou, escrevendo! [...] Vou
descrever 0 que vi e o que me fez pensar, desencadear. Umas estavam nos
brinquedos, outras brincando de cachorro no cho. [...] No entanto, as que estavam
nos brinquedos também brincavam de faz-de-conta. N&o era s girar, saltar,
balancar-se, tinha uma histéria no meio que ndo tinha nada a ver com os brinquedos.
[...] No gira-gira, por exemplo, elas estavam brincando de correr, girar e subir no
gira-gira e de mae, pai e filho. Foi ai que o Mateus disse que “ele” ndo ia ser mais
filho dela (“ele” era outro colega, ela era a Isadora). E ai ela foi perguntar para o
colega. Pensei: “porque o Mateus esta gerando conflito?” Mas entdo percebi que ndo
era “intriga”, era apenas um problema. A brincadeira estava perdendo a graga, ndo
tinha mais nada pra “resolver”, os colegas ndo estavam mais exercendo papéis de
filhos, entdo o Mateus deixou explicito [...] gerando um problema para que a trama
seguisse, mesmo que “externo” & narrativa. E assim a brincadeira seguiu. E preciso
pergunta, ¢ preciso problema, é preciso “trabalho”, “dar trabalho”, sendo, ndo ¢
brincadeira.

Talvez essa percepcdo ndo faga nenhum sentido.[...] O que importa é que eu vi, eu vi
o brilho nelas que o ser pesquisador exige[...], relacionei seus jeitos de ser crianga e
produzir/construir suas infincias com a pesquisa, com os as “perguntas/“problemas”
(dos projetos), [...] com outros conceitos (“jogo simbdlico” de Piaget, “brinquedo”
de Vigotsky...). Talvez nio seja 0 comego perfeito, mas é um comegar... (DIARIO
DE MEMORIAS, 20.10.2015)

E fora assim que a pesquisa seguiu em frente: a partir da operacionalizacdo de um
novo dialogo-mirante com a professora-pesquisadora que vir a ser (e seus pertences),
intermediado ndo pela videogravacdo, mas sim, pela escrita de memérias. A partir dessa data,
todos os dias eu ia ao encontro “dela” (digo, da professora-pesquisadora), dialogava com
“ela” — e, consequentemente, com 0s excedentes de visdo que as criangas ofertavam durante a
manh& — e o produto dessa conversa tornava-se uma memdria. Entretanto, o leitor deve estar
perguntando-se: “Como a ‘memoria’ tornou-Se resposta? Ecos de antigos movimentos de uma
escritora pueril, talvez?” Nio, leitor, nunca sd3o apenas movimentos, mas sim, também e

principalmente, devir de vozes (dos/nos tempos)...
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Ou seja, a pergunta impertinente, como toda pergunta/enunciado/ato, acionou um
didlogo com vozes de outrens. Contudo, vozes de outrens que agora pertencem a mim (pois,
apesar de terem sido tocadas nesse acontecimento-presente, elas fizeram-se presenca também
em outros dialogos passados dos quais participei). Isso porque, desde os dialogos com Lowy
(2000) e suas enunciac¢Bes sobre a importancia do pesquisador estar atento ndo s6 a mira, mas
também ao mirante (que, no caso desta visdo, é o proprio didlogo), a vigilancia diante das
tentacdes monologicas, das travessas traicdes de ndo dizer-se como realmente € — sujeito do
acontecimento acabado produto dos didlogos com outrens — e da responsabilidade para com a
compreensdo aprofundada tornou-se uma prioridade.

Assim, surgem as memodrias na pesquisa: como resposta a uma pergunta
constitu(a)tiva no/do discurso interior de uma professora-pesquisadora implicada na busca de
sentidos axioldgicos e mutualistas sobre o desenvolvimento da pesquisa e da professora-
pesquisadora, que, por sua vez, séo produtos de compreensdes aprofundadas de/nas situagdes
imediatas que se anunciam em mirantes de Léwy (2000), que, para nés, aqui, S0 0s proprios
didlogos com as vozes participes dos/nos tempos, mas agentes dos/nos acontecimentos
presentes, a saber, nesse caso, com as vozes das professoras-pesquisadoras do GESPE, Grupo
de Estudos e Pesquisa em Educacgdo, com as quais dialoguei sobre processos metodoldgicos
de pesquisa com professores que investigam suas proprias atividades docentes, durante o
andamento das disciplinas do Mestrado em Educacdo e, agora, novamente, durante o

andamento da pesquisa em/no campo.

[..] a memoéria, marca a existéncia do GESPE. Ao longo de sua histéria, o grupo
elaborou um modo peculiar de constatar o seu trabalho, de trazé-lo a discussao e de
sistematiza-lo. Trata-se da metodologia da préaxis, definida, em suas produgdes,
como um processo de construgdo-desconstrucdo-reconstrucdo da pratica, tendo em
vista a sua transformacéo (GRUPO DE ESTUDOS, 1998). Como um dos elementos
fundamentais dessa metodologia esta a memoria: com base nas observagdes que faz
de sua pratica, a professora elabora, por escrito, tentativas de compreensdo das
situacgdes vividas. (DICKEL, 2001, p. 36)

Destarte, € importante frisar que, mesmo nessa condi¢do, eu ndo tinha a resposta
corporificada, apenas a pergunta. Isso porque as vozes que pertencem a mim e que
possibilitaram a resposta para a pergunta sdo, sim, respostas; contudo, de perguntas de outros
tempos. Para ser resposta-presente novamente, é preciso que a voz sinta 0 tocante da/na
situacdo imediata e perpasse novamente o dialogo enquanto voz-outrem. A memoria surge na
pesquisa ndo como um movimento subito, uma simples retomada cognitiva ou um espélio

semidtico. A memoria aqui € a resposta da pergunta impertinente de uma professora-
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pesquisadora que esté por vir a ser de forma comprometida com a compreensao aprofundada
mutualistica do vir a ser da pesquisa e da propria professora-pesquisadora que, por sua vez,
mantém-se vigilante aos seus mirantes de forma volitiva e, portanto, consciente (agora,
principalmente, diante de didlogos com 0s seus pertences: as vozes de toque, tocadas e/ou
tocantes). 1sso acontece nesse contexto em que um enunciado-pergunta refrata enunciados-
respostas no “mais abstrato pensamento; na medida em que eu esteja realmente pensando
nele, isto é, na medida em que ele seja realmente atualizado no Ser, tornando-se um
participante do ser em processo” (BAKHTIN, 1993, p. 51).

Contudo, o enunciado-pergunta de um pesquisador implica uma busca de “novas
profundidades do sentido” (BAKHTIN, 2011, p. 365) e, portanto, processos de refracéo
igualmente mais profundos. Destarte, apenas o enunciado-resposta ndo basta: € preciso
autorar, é preciso de autorias. Isso porque, como bem ja transvimos nesta visdo, a
compreensdo aprofundada nada mais € do que o processo constitutivo da compreensao
criadora do pesquisador, ou seja, da autoria axiolégica e volitiva de novos sentidos para com
os sentidos culturados e valorados historicamente. Esse processo nao se constitui se ndo for
dialdgico, se ndo for coautoral. Ndo ha autoria sem didlogo, sem imersdo e emersdo nos/dos
sentidos alheios (sejam estes ja de pertenca do pesquisador ou ndo). Consequentemente, a
coautoria ndo sé legitima a pesquisa como uma compreensdo criadora pelo seu carater
propositivo e processual para com a compreensdo aprofundada, mas também e principalmente
pelo fato de ser a primeira representatividade da autoria do pesquisador: ir ao encontro
exotopico, volitivo e axiolégico com as vozes-alheias (potencialmente) agentes (dos mais
diversos tempos) nos acontecimentos da pesquisa.

Entretanto, a memoria das professoras-pesquisadoras do GESPE justifica-se como
resposta-enunciado (co)autoral a pergunta-enunciado impertinente na pesquisa ndo sé pela
forma pela qual fora constituida, mas também pelo seu contetdo. 1sso porque a compreensdo
sO é dotada de sentido quando é resposta a uma pergunta (im)pertinente a e compromissada
com a situacdo imediata. As memorias se qualificam como forma de operacionalizar o
processo de desenvolvimento da pesquisa e da pesquisadora naquela dada situagdo pela sua
poténcia dialogica peculiar, na medida em que “aproximam a pesquisa do ensino através da
proposi¢ao de um professor que atue como pesquisador de sua pratica” (DICKEL, 2001,
p.42).

Os dialogos-mirante com o mirante desta visdo, até entdo, estavam sendo constituidos
a partir da autoscopia, intermediada pelo recurso da videogravacdo. Contudo, essa forma de

operacionalizacdo do desenvolvimento da pesquisa e da professora-pesquisadora, ainda que
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mantenha o seu valor propositivo na investigacdo (principalmente nos acontecimentos pos-
campo), durante os acontecimentos em que professora e pesquisadora encontravam-se em
campo, tornava-se obsoleta. E, considerando que, diferentemente das situacdes anteriores em
que a pesquisadora necessitava ir ao encontro da professora, nessa dada situacao, professora e
pesquisadora ja estavam em encontro, contudo, ndo em compreensdo, ndo em didlogo. Dessa
perspectiva, a memoria vem para suprir uma primeira necessidade dialogica da professora-
pesquisadora: compreender (e compreender-se) o (no) devir da pesquisa em campo. Ja
enquanto segunda necessidade dialdgica a ser suprida pela memdria, temos o movimento
volitivo da professora-pesquisadora em dialogar com os excedentes de visao das criangas que,
porventura, poderiam contribuir tanto com a atividade de pesquisa gque, no momento,
cortejava uma unidade microgenética de desenvolvimento na/daquela comunidade escolar

infantil, quanto com a atividade docente que, no momento, estava em busca da pergunta.

Hoje, depois de trés dias em casa, iniciamos com a roda da novidade. Estava
empolgada, pois pensei que iria surgir alguma questdo de interesse para projetos,
porém, ndo veio. Nesse momento, questionei-me frente a essa situacdo de introducéo
dos projetos de trabalho: Até que ponto posso intervir ou ndo no momento inicial de
um projeto? Tenho direito de provocar uma situacdo interesse/problema? Tenho o
dever? [...] Segundo os autores, o problema pode partir de varios lugares, inclusive
daquele ocupado pela professora...[...] Olhando para a minha a¢do como professora,
penso que, talvez por uma questdo “ideoldgica” (pedagogica) [BAKHTIN, 2014],
diante das criangas, eu sempre trago problematizacbes e questionamentos,
independente da proposta metodolégica... Contudo, nesse caso, penso ser mais
fidedigno a proposta quando respeito o tempo da pergunta. A pergunta deles vira!
Em algum momento vira! Eles vdo perguntar! Eu, ja cheia delas, independente da
proposta, ja fago muito isso (“exemplos” nunca vao faltar). No entanto, para um
projeto, acredito que a pergunta deva partir deles. [...] (DIARIO DE MEMORIAS,
06.11.15)

“Tempo da pergunta”. Hoje, (trans)vejo a ironia...

Dizem que o tempo € sébio. Disso, eu ndo entendo muito bem. Contudo, querido
leitor, que é brincalhdo, nesses tempos todos, ele brincava comigo de esconder com muita
competéncia. O peralta € bom de esconderijo! Afinal, manteve tudo sempre no meu horizonte,
bem debaixo do meu nariz. Sabe, ali na frente, leitor?! Pois é. Aqui de cima desse mirante, da
para transver bem as “esconderias” do levado. Agora, ¢ claro. Deve lembrar, saudoso leitor,
que adverti desde o principio 0 meu problema de mira. Levei (meu) tempo para ler o tempo,
para compreender seus movimentos, para encontrar os significados e os sentidos que o danado
escondera e, enfim, transvé-los. Agora, leitor, transvejo uma vista... Sobe aqui, venha

transver comigo!
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Nesse momento o Samuel esta com a camera tirando foto de mim escrevendo e
disse: “Vou tirar foto do que vocé ta fazendo”. Foi um dia incrivel. Fizemos a roda
e estudamos o livro: “Sid, o cientista” e, durante a leitura, elas tinham que
descobrir o porqué do Sid ser cientista. Com auxilio da lupa [que o Sid também
usava], chegamos a conclusdo de que ser cientista é procurar. Expliquei que eu
também era uma cientista, mas que ndo usava a lupa, mas sim outra coisa: a
camera. Expliquei sobre a pesquisa, que estava procurando o0 que ajudava as
criangas a aprender e que precisava da ajuda delas para as filmagens, que também
eram cientistas [fiz referéncia aos projetos de trabalho]! Foi muito especial!
(DIARIO DE MEMORIAS, 10.11.2015)

Imagem 5 - “A professora-pesquisadora” pelas lentes do
pesquisador/coautor Samuel — 4 anos

— i A

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora

O excerto da memdria acima marca o inicio de um tempo de peculiares encontros
(dialdgicos): encontro entre outrens que estavam escondidos, encontro de sentidos ndo antes
percebidos, encontro de transvéncias até entdo ndo compreendidas. Com o tempo, compreendi
que respeitar o tempo ndo € uma questdo de condescendéncia, mas sim, de responsabilidade.
Sou respeitosa quando me responsabilizo tanto, em cada acontecimento, com 0s tempos que
constituem cada sujeito (inclusive 0os meus); quanto, em cada tempo, com 0s acontecimentos
criados pelo anacronismo de vozes e significados, mas ainda sim (e por isso!) dotados de
sentido. Respeitar o0 tempo da pergunta das criancas nada mais é do que manter o dialogo vivo
e responsavel para com os excedentes de visdo, as exotopias, as compreensdes. . .

Considerando que um pesquisador comprometido com a compreensdo aprofundada
permanece constantemente vigilante ndo s6 para onde mira, mas também de onde deve mirar
(a saber, 0 seu mirante), a professora-pesquisadora que vir a ser, avistou, de cima do dialogo-
mirante materializado nas memorias, a compreensdo de que, talvez, o tempo da pergunta das
criangas ndo chegara porque os didlogos entre as criancas e ela ndo eram de todo legitimados

por parte da mesma. 1sso porque, as memdrias, para além de um dialogo-mirante, mostraram-
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se, por assim dizer, como artefatos de uma professora-pesquisadora. Sim, eu vir a ser uma
professora-pesquisadora! Entretanto, eu estava tdo implicada em vir a ser no devir dos tempos
do/no/em desenvolvimento das criancas, do meu e da pesquisa, que ndo percebi que estava
sendo negligente em Ser professora-pesquisadora em certos acontecimentos, em especial,
naqueles em que eu dialogava com as criangas.

O tempo, inerente ao desenvolvimento, fez o seu papel no acontecimento do Ser
professora-pesquisadora, tendo como premissa e produto os préprios didlogos-mirantes
(materializados em mem@rias) acontecidos durante as manhas que a professora partilhava com
as criancas da turma da Pré-escola | da EMEI Geny Araujo Rebechi, no Gltimo trimestre do
ano de 2015. Isso porque a memdria intercedia pela profundidade das compreensdes. Por
intermédio dela, eu transvira infancias gritantes que nunca antes havia ouvido. Talvez, porque
agora eu tenha mais pertences e, consequentemente, mais vozes e ouvidos potencialmente
participes do/no didlogo. E pesquisar também ndo é isso, querido leitor?! Imergir nos
didlogos, trazendo para a conversa as vozes dos tempos, as vezes mais longinquas, mas
extremamente pertinentes para aprofundar compreensdes e, enfim, encontrar novos sentidos
para 0s sentidos que por sua vez sO se fazem possiveis quando vamos ao encontro de outrens,
ou seja, de coautorias?

Enfim, assim vinha se sucedendo o processo do vir a ser professora-pesquisadora em
campo. Agora parecia haver muito mais olhos e ouvidos naquela comunidade escolar infantil
para dialogar comigo nas memdrias sobre os excedentes de visdo, os significados e 0s
recursos culturais que emergiam daquelas infancias no momento dos acontecimentos e que,
inclusive, poderiam vir a contribuir para o encontro da unidade de analise microgenética do
desenvolvimento. Destarte, logo que a conversa findava, a professora- pesquisadora (ainda
que sempre mantivesse a “butuca ligada”) “despedia-se” da operacionalizacdo da atividade de
pesquisa e retomava inteiramente a atividade docente, principalmente, quando se tratava de
operacionalizar a agdo docente que circundava a construcéo de projetos com as criangas.

Trata-se de didlogos extremamente ativos entre as criancas e a professora-
pesquisadora. Uma modalidade de acontecimento que transcendia a compreensao responsiva
para com a atividade de pesquisa da professora-pesquisadora dos excedentes de visdo das
criangas que, por sua vez, agora se fazia muito presente e pertinente a atividade docente,
principalmente durante as acdes docentes em que as criangas prioritariamente dialogavam
entre si, mas que, durante a operacionalizagdo dos dialogos ativos entre a professora-
pesquisadora e as criancas, representava uma conduta irresponsavel. Em resumo: a

operacionalizacdo da atividade de pesquisa em campo materializada em memdrias oriundas
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dos diélogos-mirantes da professora- pesquisadora ndo era possivel concomitantemente a
operacionalizacdo da atividade docente durante as agOes docentes em gque a compreensdo
responsiva ativa da professora-pesquisadora era necessaria.

Nesse contexto, um antigo impasse se anunciava impertinente novamente: de que
forma vir a ser pesquisadora sem deixar de vir a ser professora durante o processo de/em
desenvolvimento da professora-pesquisadora? Afinal, a memaria parecia ser o Gnico recurso
metodoldgico que mantinha o devir do desenvolvimento da professora-pesquisadora e da
pesquisa durante os acontecimentos da atividade docente partilhados com as criancgas. E, se
essas nao eram possiveis diante da operacionalizacdo do dialogo com as criangas, em que
medida a minha atividade de pesquisa mantinha-se coerente? Ou seja, a pesquisa mantinha-se
intencionada e tencionada em buscar uma unidade de analise microgenética de
desenvolvimento no/em processo de desenvolvimento das criangas, advogando pela
centralidade das mesmas tanto na Educagdo Infantil quanto nas pesquisas que contemplam
essa etapa da educacgdo formal, por intermédio do processo formativo da propria professora-
pesquisadora que vinha motivada em sua atividade docente, em sua atividade discente-
formativa e em sua atividade investigativa, a contribuir com desenvolvimento integral das
criangas?

Diante da mesma pergunta impertinente eu estava. Contudo, agora, quem estava
diferente era eu. Isso porque, como bem sabe o leitor, o tempo, inerente ao desenvolvimento,
passara, mas também ficara. O tempo deixou suas marcas durante o vir a ser da professora-
pesquisadora no mirante do dialogo intermediado pelas memorias. E, como também bem sabe
o leitor, didlogos-mirantes, quando responsivos, constituem compreensfes aprofundadas
reveladoras (inclusive, de autorias...). Assim, fora que compreendi que a resposta para a
pergunta impertinente, naquele tempo, ndo era mais a memdria, mas poderia estar na
memoria...

E fora entdo que, empoderada da professora-pesquisadora que vir a ser e de todos os
meus pertences, eu comecei a operacionalizar dialogos extremamente proficuos com as
criangas sob as lentes de duas cdmeras que viriam a videogravar e/ou fotografar os
acontecimentos. Até entdo, nenhuma novidade, exceto pelo fato de eu ter iniciado o processo
autoscopico e convidado as criangas para subir aqui conosco, leitor, no dialogo-mirante da
pesquisa. Sim, as criancas, enfim, estdo aqui, agora, como legitimas autoras da pesquisa. 1sso
porque, eu compreendi, durante a transvisdo dos didlogos-mirantes constituidos nas memérias
que, mais uma vez, as criangas estavam tomando a cena na pesquisa de forma marginal. Ou

seja, por mais atenta que eu estivesse aos excedentes de visdo das criancgas durante todos 0s
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acontecimentos da minha atividade docente partilhados com as mesmas e 0s trouxesse para
dialogar comigo e com todos 0s meus pertences durante o didlogo-mirante intermediado pela
memoria (durante os acontecimentos), as vozes infantis estariam presentes na pesquisa, mas
ndo agentes.

Nas memorias as vozes infantis ndo eram mais apenas excedentes de visdo, mas sim
pertences da professora-pesquisadora oriundos da compreensdo responsiva em atividade de
pesquisa, condicionante do vir a ser da mesma. Portanto, para as criangas serem participes
ativos na pesquisa, suas vozes precisam estar em devir, ou seja, em dialogo. E, como a
memoria se mostrara como uma opg¢do obsoleta para essa modalidade de acontecimento
diante do motivo da atividade docente (ou seja, contribuir no/com o desenvolvimento integral
das criancas), a aresta projetada nos confins dessa visdo, a saber, a autoscopia, tornara-se
novamente uma opcdo qualificada (principalmente como forma de registro do acontecimento)
para o desenvolvimento da pesquisa, da pesquisadora e das criangas — claro, desde que o
didlogos operacionalizados fossem responsivos.

O processo da autoscopia (desde o principio, ou seja, desde os acontecimentos que
seriam videogravados) nao poderia mais ser constituido da mesma forma que fora projetado.
Afinal, os didlogos que seriam videogravados ndo eram mais de uma professora em atividade
docente, mas sim de uma professora-pesquisadora em atividade docente e de pesquisa. Os
acontecimentos videogravados precisariam estar em processo de operacionalizacdo de
dialogos correspondentes as acdes docentes e de pesquisa, concomitantemente. Todavia, 0
didlogo ativo entre a professora e as criancas no acontecimento da pesquisa parecia
impossivel para a pesquisadora na medida em que ela jurava retirar 0s seus pertences da cena.
Mas e a “butaca”, porque entdo mantinha-se “ligada”? Ora, complacente leitor, porque ndo
havia alibi para mim! Eu vir a ser uma professora-pesquisadora de fato e em ato, mas que se
traia no dizer-se (mais uma vez!).

Por mais intencionada que eu estivesse em dialogar com as criangas como uma
professora em busca da pergunta, agora, eu também era uma pesquisadora em busca da
unidade microgenética do desenvolvimento. Nesse sentido, operacionalizava dialogos
oriundos da/na acdo docente, contudo, objetivada pela acdo de pesquisa. Talvez, por esse
motivo que a pergunta ndo vinha: porque eu estava sendo irresponsavel com o dialogo
legitimo com as criancas ao ndo ser Ser que vir a ser — professora-pesquisadora. Assim,
convidei as criangas para um dialogo, um didlogo um tanto diferente, que circundava meu vir
a ser e o vir a ser delas, as atividades que eram minhas e as que eram delas e, por fim, uma

unidade: pesquisar juntos no devir dos nossos sistemas de atividades.
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Enquanto a pergunta ndo vinha, elas e eu, do/no mirante-dialogo, l4 de cima, bem do
alto, brinchdvamos com o tempo e com aquilo que ele nos escondia. E, mediante o
consentimento das criancas, de suas familias e da escola, fomos todos cientistas. Com ajuda
de duas cdmeras (uma manuseada por mim e outra pelas criancas), tensionados por perguntas,
como “o que faz a gente aprender?”, “onde aparece o que a gente esta aprendendo?”, “o que ja
aprendemos?” “o que gostamos de olhar, ouvir, sentir, cheirar, saber?”, as criangas e eu fomos
em busca da resposta, ou seja, da unidade microgenética do desenvolvimento daquela

comunidade escolar infantil. Contudo, veja so, leitor, o que achamos fora a pergunta!

[...] “Que bicho ¢ esse?”, que partiu de indagagdes diante de um filme assistido
enquanto era trabalhado o conceito de cientista. O filme “Meu malvado favorito”
trazia um cientista que em um ato ndo tdo malvado deu de presente a uma de suas
filhas adotivas um bicho de pelucia. Esse presente foi pauta de um grande debate na
turma: afinal era um cavalo, um pdnei ou um unicornio? Diante dessas inquietacdes,
0 projeto foi construido e filmado desde esse momento até sua finalizagdo na
exposicdo publica dos registros produzidos durante a pesquisa das criangas. Por
serem pesquisadoras natas, as criancas lidaram muito bem com a tarefa de investigar
tanto “que bicho era aquele” quanto os movimentos interessantes que poderiam
contribuir com a pesquisa da sua professora. Empoderados da camera, ora filmavam,
ora faziam fotografias, ora contemplavam suas produ¢fes com 0s outros colegas ou
com a professora, ora deixavam a cadmera de lado para brincar de outra coisa.
[BICA, 2016, p.53]

Diante da pergunta “Que bicho € esse?”, tivemos o projeto e, enfim, nossa pesquisa.
Afinal, fora por intermédio dela, digo, da pergunta, que encontramos a pergunta. Quero dizer,
a resposta. Quero diz a pergunta, porque era ela a resposta. Nao a resposta em si, mas a
pergunta, porque a pergunta, transveja so, leitor, é a resposta! Nesse sentido, a préxima sessao
transvé a visdo coautoral da professora-pesquisadora que vir a ser com as criancas da turma
da Pré-escola 1-2015 da EMEI Geny Araujo Rebechi, priorizando as arestas e vértices da
visdo que nos levaram a pergunta como resposta, a saber, como unidade microgenética do

desenvolvimento daquela comunidade infantil escolar.
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3 AS CRIANCAS NO MIRANTE TRANSVEEM A PERGUNTA: “HA PERGUNTA!”
— O DEVIR DA UNIDADE NOS SISTEMAS DE ATIVIDADES DOCENTE E
INFANTIS

Eramos dezesseis: a Amandinha, o Carmo Caike, a Isa, o B&, o Juan, o Kaike
Alexandre, o Kauan/Kauanzito, a Kemily, o Luiz, 0 Mateus, o Pedro, a pré/p6 Mary/Maly, o
Rafa, a Rayane, o Samuel/Samuca e a Yasmin. As vezes parecia que éramos bem mais, as
vezes bem menos e, as vezes, de fato, eramos mais ou menos. A turma pré-escola | da EMEI
Geny Araujo Rebechi de 2015, da qual a pré Mary participava, era assim: muitas vozes em
dezesseis que ora faziam-se ouvir, ora eram ouvidas, ora ressoavam em uma, ora eram caladas
por outra, ora muito falam por intermédio do siléncio, ora foram/sdo ecos que sé agora fui
capaz de ouvir. Essas vozes conversadeiras, ja gostavam muito das palavras, de sabé-las, de
dizé-las, de multiplica-las nas/em suas narrativas de vida, em/nas suas brincadeiras, inclusive,

brincadeiras com as palavras.

[...] o Mateus apontava para as letras (i, j, k) [estavam brincando com pecas de
madeira com letras] e a Isa ia dizendo o nome dos colegas: “Isabela, Juan, Yasmin”.
A Amandinha, que no inicio do ano ndo falava, disse: “Nao!” E foi até a cadeira da
Yasmin para confirmar [0os nomes das criangas estavam colados nas cadeiras]
“Deixa eu ver se tu tem essa letra”. (DIARIO DE MEMORIAS, 21.10.2015)

E quase hora do almoco e as criangas estdo indo ao banheiro lavar as maos.
Enquanto isso, Amandinha e a Isa brincam com uma/de uma parlenda cantada, tipo
um jogo com as maos [...]. A musica era: “Dona Maria, Dona Maria...”. Logo, o
Mateus e o Carmo Caike comecaram a brincar também. [...] Interessante, pois esta
cantiga e os gestos sdo 0s mesmos que as criangas do fundamental (da outra escola
em que eu trabalhava) cantavam [escola estadual de ensino fundamental em que
atuei até agosto de 2015 com a turma do 1° ano]. Mas, a letra era diferente: “Ana
Maria, pegou catapora, 24 horas, splish!” Ou seja, as criangas produzem suas
proprias culturas que se “espraiam” pelos espacos infantis [...] construindo
comunidades infantis invisiveis aos adultos. (DIARIO DE MEMORIAS,
22.10.2015)

[...] A pesquisa hoje aconteceu em dicionarios. Pesquisamos a palavra “unicornio”.
[...] Depois que li, elas me pediram para ler juntas, repetindo o que eu lia. Brincaram
com as palavras, principalmente quando pesquisamos sobre “mito”, porque “Milton”
é 0 nome do pai da Isa. (DIARIO DE MEMORIAS, 04/12/2015)

Obviamente, ndo eram soO de palavras que elas brincavam (apesar das palavras, como
bem sabemos, de algum jeito, sempre estarem por 1a). Gostavam de brincar de correria no
patio, que nem sempre era pega-pega ou esconde-esconde. Muitas vezes, a correria contava
uma historia: de super-herdi, de tirar foto — principalmente depois que conheceram a “pro

Adri”, a “pr6 Fran” e a “outra pré Mary”, a saber, as coautoras desta pesquisa compartilhada,
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Adriana Bragagnolo, Francieli S. Sartori e Mariele F. de Camargo, respectivamente —, de
cachorrinho que teimava com a dona, de morrer. Sim, gostavam de brincar de morrer!
Subitamente, alguém caia no chdo e la ficava, esperando a familia se formar. A familia
comegava quando o caido era notado, seguido de uma gritaria comovente: “Pai, o que
aconteceu?”, “Chamem o médico!”, “Meu Deus, acorda, acorda”. Mas nem sempre havia
gritaria. As vezes, a queda ndo era um convite t40 apetitoso para 0 momento, as vezes nao se
queria brincar daquilo. Mesmo assim, havia a cutucada, ou seja, 0 gesto solidario ao amigo
caido e sua brincadeira. A cutucada era em um terceiro, seguida de um comentario do tipo:
“Oh 14 oh, teu filho morreu.”

Aos olhos de um adulto, brincar de morrer pode ser um pouco sombrio e até
inapropriado para criangas com 4 anos de idade. Pois saiba, querido leitor, que ndo é ndo. A
morte faz parte da vida, e é de vida que se ocupam as criancas. Uma vida que € muito delas,
mas também comunitéria, que tem particularidades, segredos, intimidades, tanto quanto
partilhas, costumes, jeitos de ser e fazer a vida. Das vidas dos dezesseis, nem tudo eu sabia,
mas sei que gostam de brincar com as palavras e de brincar no patio. Também sei que nem
todas moram no mesmo bairro da escola. Isso porque a EMEI Geny Araljo Rebechi,
localizada no municipio de Passo Fundo-RS, é tdo jovem quanto suas criangas e sua
comunidade.

O bairro Loteamento Manoel Corralo, onde estd localizada a EMEI, surge de uma
série de realocacdes efetivadas pela Prefeitura de familias advindas de outras partes da cidade,
mais precisamente por motivos de invasdo de terrenos alheios, no inicio dos anos 2000. O
loteamento que fora cedido as familias estd localizado entre dois grandes bairros periféricos
da cidade: o Loteamento Parque Farroupilha e o Bairro S&o Luiz Gonzaga. Esses dois bairros
sdo caracteristicos pela sua proximidade com os limiares da cidade, na condicdo de acesso,
sendo o segundo muito lembrado por abarcar a Unica penitenciaria (mista) da cidade.
Estreitando-se entre essas duas comunidades, o “Manoel Corralo” logo constitui uma
associacdo de moradores atuante e comprometida com as demandas dos seus moradores, uma
delas a necessidade de construcdo de uma escola de educacdo infantil. E foi assim que, apos
uma longa empreitada de reivindica¢Bes junto aos 6rgdos publicos, a EMEI Geny Araujo
Rebechi, em julho de 2008, ¢ inaugurada.

Em termos de infraestrutura, a “Geny” ¢ considerada uma das maiores EMEIs da rede
municipal de Passo Fundo-RS, atendendo, em média, a 250 criangas por ano, advindas de trés
bairros: Lot. Manoel Corralo, Lot. Parque Farroupilha e Bairro Sdo Luiz Gonzaga. Por

atender a criancas entre 6 meses a 5 anos de idade, grande parte da turma pré-escola I de 2015
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que a prd Mary integrava frequentava a escola desde o bercério. As exce¢des devem-se a uma
situacdo peculiar aquele periodo. Com a sangdo da Lei N° 12.796, de 4 de abril de 2013, que
altera a obrigatoriedade do ensino, estabelecendo a educacdo formal como um direito
subjetivo dos 4 aos 17 anos de idade (BRASIL, 1996), a Educacdo Infantil para criancas a
partir dos 4 anos tornava-se obrigatoria até o ano de 2016. Assim, mediante uma forte
campanha, as criangas que nao haviam frequentado a escola comecgaram a vir para as EMEISs,
mais especificamente para as turmas de pré-escola I. Quando se perguntava as familias o
porqué de as criancas nao frequentarem a escola antes disso, muitas relataram a auséncia de
vagas, outras a falta de motivo e/ou de necessidade de as criancas frequentarem a escola e/ou
por serem ainda pequenas. Contudo, havia um fator que unificava a resisténcia a pré-escola,
especificamente: o turno de atendimento.

A EMEI concentrava as turmas de pré-escola (I - 4 anos; 1l - 5 anos) no turno da
manhd, ou seja, entre 7h (tendo 30 minutos de tolerdncia para a entrada) até 11h 30min.
(também 30 minutos de tolerancia para a saida), o que gerou um periodo de aceitacdo e
adaptacdo um pouco mais demorado em 2015, tanto para as criangas que ja estavam na escola
guanto para aquelas que nunca a haviam frequentado. Afinal, era preciso acordar cedo. E
mais, realizar certas tarefas que antes, ambos os grupos realizavam em casa, como tomar café
da manhd, almocar. N&o era incomum as criancas chegarem dormindo, ou deixarem de
almocar na escola porque sentiam falta de almocar com a familia, ou ausentarem-se
(massivamente) em dias de muita chuva e/ou muito frio — dias aqueles em que éramos poucos,
mas logo nos faziamos muitos, as vezes bem mais do que dezesseis, pois chamavamos as
outras turmas de pré-escola | para brincar.

Entre chegar na sala de referéncia, brincar nos cantos (possibilidades de brincadeiras
para escolher: desenho, jogos, massa de modelar, jogos dramaticos - médico, saldo de beleza,
casinha, mecanica...), tomar café da manha no refeitorio, fazer a roda de conversa, que nao sé
abarcava todos aqueles rituais docentes da pré6 Mary (cantar “bom dia coleguinha” batendo a
méo, o pé, fazendo o ledo; ver quem a dona preguicinha escolheu para ser o ajudante -
envelope com a foto do bicho-preguica contendo o nome da crianga que era retirado devagar;
identificar o dia no calendario e contar os colegas com a ajuda do ajudante), mas também
formalizava 0 momento das narrativas das criancas e os estudos dos projetos ou sequéncias
didaticas; brincar no patio, almocgar e participar da roda da histdria, nés construimos nas
manhds de 2015 tempos de vivéncias que ora faziam-me saber quem eram, ora quem juntos
estdvamos vindo a ser. Ou seja, uma turma de dezesseis, muito conversadeira, que gostava de

brincar no patio e com as palavras, mas que ndo gostava de acordar cedo. Que moravam em
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bairros diferentes, mas que, segundo suas narrativas, seguidamente tinham oportunidades de
encontro, dentro e fora da escola: quando o pai levava o carro na lavagem do pai do colega,
qguando iam pegar o gas na revendedora da familia de um deles, no culto da igreja, naquele
pesque-pague proximo aos trés bairros (na entrada da cidade), na casa da avé da Yasmin que
era vizinha do Pedro, na “Dona Carmem” (que na verdade era o mercadinho do “Manoel
Corralo”), no “Guri” (uma quadra poliesportiva particular que mantinha um projeto
assistencial de uma escolinha de futebol), na tnica rua do “Manoel Corralo” asfaltada onde
ndo cruzava 6nibus nem muitos carros e onde os irmdos das criancas da turma seguidamente
ilam andar de bicicleta, gerando grandes encontros nos finais de semana, a saber, em frente da
escola. A propdsito, quase todos tinham irmdos, e 0s que ndo tinham, uma vez ou outra,
diziam que queriam ter. Muito falavam que tinham pai e mde (e do oficio que estes tinham:
de pedreiro, diarista, vendedor(a), atendente de farmacia, de “ndo trabalhar, s6 ficar em
casa”), mas que um ou outro fora embora ou estava no presidio (motivo pelo qual muitas
familias da comunidade escolar infantil procuravam moradia naquela regido). Alguns
contavam que ndo tinham mae, mas o pai e/ou a avd, sim. Havia também quem falasse de
seus dois pais e/ou de suas duas maes e gque, nesse Ultimo caso, que as mdes moravam juntas.
Todavia, sabe o que todos tinham? Cachorro! Todos os dezesseis tinham cachorro.

Como disse, das vidas dos dezesseis nem tudo eu sabia, mas tudo que soube veio
daquilo que éramos, daquilo que juntos, os dezesseis, fomos e viemos a Ser, a viver durante o
ano de 2015 e que, agora, a ti querido leitor, descortino justamente no inicio do fim. Afinal, ja
estdvamos no ultimo trimestre do ano de 2015. Logo, logo, meu pré | seria o pré Il de outra
professora. Contudo, ndo sem uma Gltima grande, grande, grande aventura, do alto de um alto,
alto, alto mirante! Como bem deve lembrar, saudoso leitor, o vir a ser da professora-
pesquisadora, intencionado em contribuir com o desenvolvimento integral das criancas,
encontrou no didlogo uma das formas de operacionalizar tanto sua atividade de pesquisa
quanto sua atividade docente. Contudo, a convergéncia das atividades no mesmo tempo e
espaco nos mostrou que havia divergéncias na operacionalizacdo do dialogo, pois este nao se
mantinha responsivo por parte da professora-pesquisadora que estava tdo empenhada no seu
vir a ser, que esquecera de também Ser: ser a professora-pesquisadora que esta sendo, mas
que também é.

Assim, sem alibis, a professora-pesquisadora, no afd dos seus esforcos dialdgicos,
enfim, fora, interpelada pela busca de uma unidade microgenética de desenvolvimento
humano naquela comunidade escolar infantil, ao encontro responsivo daqueles que, de certo

modo, sempre tiveram seus direitos autorais resguardados em todos os dialogos dessa visao,
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desta dissertacdo: as criancas. N&do que antes ndo havia encontros ou didlogos responsivos
entre os dezesseis. Ao contrario. Houve muitas operacionalizagdes de didlogos responsivos
entre as criancas e a professora, entre a pesquisadora e as criancas daquela professora, entre a
pesquisadora e a professora daquelas criangas, entre a professora pesquisada daquelas
criangas e a professora daquelas criangas que ja dialogava com a pesquisadora. A proposito,
muitos desses dialogos estdo aqui, como arestas constitutivas desta visdo. Contudo, leitor, fora
s6 em 06 de novembro de 2015 que, pela primeira vez, na roda de conversa, a professora-
pesquisadora dialogou com suas criangas. Ndo a professora com as criangcas, nem a

pesquisadora com as criangas, mas sim, a professora-pesquisadora com as suas criancas.

Imagem 6 — Oiii

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora (00:08)

1. Prd: Comecei. Deem oi pra prbé aqui pra ver se ta funcionando. ((professora-pesquisadora atrds da camera
regulando))

3. Prd: Muito bem, vamos comecar entéo.

A professora-pesquisadora pega uma cadeira igual as que as criangas estdo sentadas e vai para a roda de
conversa. As criangas estdo muito euféricas. A professora-pesquisadora abranda a turma e logo inicia os rituais
docentes costumeiros. O ajudante do dia “escolhido” pela dona preguicinha foi o Samuca, que pintou o
calendario. Na sequéncia a professora-pesquisadora apresentou um livro que fora trazido pelo préprio Samuca
para a escola no inicio do ano chamando: “Sid, o cientista”, com algumas perguntas.

4. Pro: Antes de mais nada eu queria pergunta para vocés: vocés conhecem esse personagem? ((apontando para
a capa do livro))

5. Algumas criangas: Nao.

6. Pro: Alguém sabe o nome desse personagem? Desse menino aqui?

7. Isa: Palhaco.

8. Samuel: Nado.

9. Prd: Tu quer dizer, Samuel?

10. Samuel: ((gesticula com a cabeca de um lado para o outro))

11. Pro: ((retira o olhar do Samuel olhando devagar para cada crianga aguardando uma resposta))

12. Bé: Papai Noel! ((levantando prontamente da cadeira e sentando novamente ap0s a resposta)).

13. Pro: Diga, Bé. ((fixando o olhar no B&))

14. Bé: Acho que é... E que eu nunca vi essa historia.

(...)

15. Samuel: Eu ja sei qual é.

16. Pro: Diga entdo.

17. Samuel: Hummm....

18. Pro: Fala qual que vocé acha que é.

19. Samuel: Humm... Agora ndo me lembro mais.

20. Pr6: Vamos pensar, vamo tenta ajuda. O que o menino té& fazendo aqui?
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21. Juan: Assim oh ((faz movimento de segurar a lupa perto do olho, abaixando-se até o chao)). Ele ta olhando
as pegadas.

22. Criancas: (inaudivel)

23. Pr6: O que que vocé falou, B&?

24, Bé: (inaudivel.)

25. Samuel: Naao. ele ta oh ((apontando para a méo))

26. Pr6: S6 um pouquinho, Samuel, segura o pensamento que o Bé ta falando. Vai.

27. Bé: Ele tA com uma coisa na mao.

28. Pro: Que que ele ta segurando?

29. Pedro: Aquela coisa que tem pra ver as pegadas.

30. Pr6: Ahh... E porque serd que ele td fazendo isso? ((devolvendo a palavra ao Samuel olhando para ele))

31. Samuel: Ele ta olhando o bicho na méo do pai dele.

()
32. Pro: Pessoal, e pra que que serve isso aqui entdo? ((apontando para a lupa na méo do Sid na capa do livro))
33. Pedro: Pra ver pegadas.

34. Pré: E por que serd que ele vé pegadas? Por que sera que a gente vai ver pegadas? Ou pra olhar
bichinhos? O que que a gente faz quando a gente faz isso?

35. Bé: (indandivel).

36. Samuel: Nao tem pegada nesse livro.

37. Prb: Nao tem pegada nesse livro... Entdo por que que 0 menino usa isso daqui? ((gesticula com a mao
fazendo movimento de olhar atrés da lupa))

()

38. Pr6: Bom, a gente vai ver a historia e a gente vai entender por que que ele ta assim. t4?! O nome desse
menino ta escrito aqui, oh ((aponta para o titulo)). E um nome que vocé conhece ((apontando para o Samuel)),
porque é o nome do pai de um de vocés. Sabe como é o nome desse menino aqui? Sid, o cientista. De quem é o
pai com esse nome aqui?

39. Rafa: O Samuel.

40. Isa: O Samuel. ((levanta da cadeira para dizer))

41. Pro: Aham. O Samuel!

42. Juan: O Sid!

43. Pr6: Lembra do Sid que veio falar da pescaria? ((aponta para um cartaz que esta na parede referente a
sequéncia didatica sobre o género oral histdrias de pescador)) Lembra?

44, Criancgas: Simm!!

45. Pré: Que ele falou da pescaria 14?

46. Samuel: Ele contou uma histéria...

47. Pré: Contou a historia da pescaria. Mas esse aqui ndo € o Sid pai do Samuel, é o Sid cientista. O nome dele
é Sid, o cientista. Por que sera que ele é um cientista?

48. Isa: O pai do Samuel?

49. Prd: Nao, esse menino. O pai do Samuel é o Sidclei. Né?

50. Samuel: E.

51. Pr6: Esse aqui € o Sid cientista.

52. Samuel: O meu pai ta 14 na foto ((aponta para o cartaz também))

53. Pr6: O que seré que é ser um cientista?

54. Isa: E o outro? ((aponta para a capa do livro que mostra um menino uma lupa olhando para a méo de um
outro personagem))

55. Prd: O outro é o pai dele. Ndo diz o nome do pai dele. Ainda, pelo menos... Por que serd que o Sid é um
cientista?

56. Samuel: Porque, porque... Sim...

57. Pr6: Porque sim?

58. B&: Pra procurar pegadas.

59. Pro: S6 pra procurar pegadas?

60. Criancas: Naao!

61. Luiz: Bichinhos.

62. Pr0: Bichinhos, pegadas... S6 bichinhos e pegadas?

63. Rafa: Nao.

64. Juan: Tigres...

65. Samuel: N&o tem tigre nesse livro.

66. Pr6: Bom. Eu ndo sei, vamos descobrir.

Na sequéncia, a professora-pesquisadora troca a cadeira que estava por uma mais alta, efetiva a leitura do livro,
mostrando as ilustragdes enquanto I&. Apds a leitura, a roda de conversa segue.
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67. Pro: Vocés gostaram da histéria?

68. Criancas: Simm!

69. Pro6: Eu quero relembrar vocés: qual é o nome do menino que aparece na histdria?

70. Rayane: Sid.

71. Pré: So Sid?

72. Samuel: Sid o ivisi...

73. Pr6: Sid o que?

74. Rafa: (inaudivel).

75. Isa: Médico.

76. Pro: Médico?

77. Juan: Cintiador.

78. Rayane: Cintio.

79. Pr6: Cintio?

80. Samuel: N&oo.

81. Bé: Eu disse assim.

82. Pro: Sid, o ciiiii.... en...tista.

83. Algumas criangas: Cientista!

84. Pr6: O nome dele é Sid cientista. Por que que o nome dele é Sid o cientista?

85. Bé: (inaudivel)

86. Pr6: O que que o Sid fez aqui que faz ele ser um cientista?

87. Samuel: A méo.

88. Pr6: A méo?

89. Samuel: O bichinho.

90. Pr6: O bichinho? Que que ele ta fazendo aqui? Que parece que ele ta fazendo coisa de cientista?

91. Samuel: Nada.

92. Luiz: Ta procurando bichinhos.

93. Pro: Tda procurando bichinhos... E isso pessoal que os cientista fazem, eles procuram. e por que eles
procuram?

94. Bé: Pra ndo ficar mais na méo.

95. Prb: Mas ndo sé os bichinhos... Por que os cientistas procuram as coisas?

96. Bé: Hoje de manha e hoje de tarde a minha mae tirou um monte de piolho de mim da minha cabeca.

97. Prd: E? Ela procurou e achou?

98. B&: ((gesticula com a cabeca para cima e para baixo)).

99. Mateus: A minha mé&e também procurou e achou.

Iniciou-se um debate sobre procurar piolhos. A professora-pesquisadora tenta retomar abrindo o livro.

100. Pr6: Vamos olhar aqui de novo. O que que o Sid t4 fazendo aqui na histéria?

101. Rafael: Achando os bichinhos.

102. Pro: Achando os bichinhos, t& procurando os coisas. E isso que os cientistas fazem, procuram coisas,
pesquisam. Os cientista procuram, pesquisam, investigam, olham, nado s6 bichinhos, mas qualquer coisa que
eles ficam curiosos. t4? E o0 que que o Sid fez aqui pra mae dele? ((virando as paginas)). Alguém lembra o que
que ele ta fazendo aqui oh?

103. Samuel: Falando porque gque a gente tem que lavar a méo.

104. Pré: Exato. Ele esta falando assim oh: ‘Por que que a gente tem que lavar a mdo?’ ((entonando a
pergunta))

105. Rayane: Porque tem bichinho! ((gesticulando as mdos como se estivesse lavando. Muitas criancas estdo
fazendo 0 mesmo gesto))

106. Pro: Isso que ele ta falando pessoal é uma pergunta. Olha s6 pessoal aqui o Sid ta perguntando. E isso que
os cientistas fazem, eles fazem perguntas, eles fazem perguntas para responder, e ai o que eles fazem para
responder as perguntas?

107. Samuel: Oh, prd, a gente ndo vai contar os colegas?

108. Pro: Ih, a pro esqueceu. Depois a gente conta. T4, mas 0 que o cientista faz pra responder as perguntas?
Oh, presta atencdo aqui. Ele é um cientista porque ele pergunta e depois procura responder a pergunta, ta
pessoal?! O Sid usa pra responder a sua pergunta do porqué a gente tem que lavar as méos ((levanta, vai até o
armario e pega a lupa)) com isso aqui, né? ((mostra a lupa para as criancas)) Nao € isso aqui que ele usa?

109. Criancas: Sim.

110. Pré: Alguém sabe o nome disso?

111. Criancas: (inaudivel.)

112. Juan: Larr.

113. Rayane: Lanterna.

114. Pr6: Lanterna?
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115. Criancas: N&oo.

116. Bé: E a coisa que usa para procurar as coisas.

117. Juan: A lanterna é pra ir no escuro ver se tem bicho. ((fazendo movimento como se estivesse com uma
lanterna))

118. Pré: N&o, né? Nao é uma lanterna entdo. O nome disso é/

119. Bé: Eu sei!

120. Pro: Diga, Bé!

121. Bé: E a coisa pra procurar as pegadas e os bichos.

122. Pro: lIsso. Isso € um instrumento. Uma coisa que se usa para procurar, pesquisar coisas, responder
perguntas, ajuda a gente a responder as perguntas, a encontrar as respostas. Querem ver 0 que acontece
quando a gente olha aqui?

123. Criancas: Sim!

124. Bé: Prd, quando a gente vai |4 fora e tem pegada tu usa isso?

125. Pr6: Nao, amor, a pr6 néo usa isso pra pegadas. A prd usa isso para outras coisas, oh, por exemplo ((faz o
gesto de olhar através da lupa para o livro)). Vocés vao ver o que ela faz. A pr6é ndo vai responder, a pré vai
esperar vocés verem. Entdo aqui oh, vem a Isa e a Rayane, cada uma pega um pouquinho e olhem aqui.

As meninas se aproximam, pegam a lupa e olham o livro através dela.

126. Pro6: O que que ela ta fazendo?

127. Isa: E grande! ((entrega a lupa para Rayane, impressionada))

Imagem 7 — “E grande!”

128. Pro: O que que acontece quando vocé olha a partir disso aqui? ((apontando para a lupa enquanto a Rayane
observa)) O que que acontece ali com as letras?

129. Juan: Fica maior!

130. Pro: Muito bem! Fica maior! As coisas ficam maiores quando a gente usa isso aqui. O nome disso aqui é
lupa.

131. Samuel: Lupa?

132. Pré: Lupa.

133. Samuel: Lupa, lupa, lupa, lupa. ((cantarolando))

134. Pr6: Entdo o Sid é um cientista que usa a lupa para procurar coisas, pra investigar, para responder as
perguntas, t4? Entdo vem o Samuca e o Rafa olhar.

A roda continua até todas as criancas olharem o livro através da lupa.

135. Pro: Bom, entdo ser um cientista é ver, é procurar, é investigar, é pesquisar, e a pré tem uma noticia pra
vocés. Vocés sabiam que a pro também é uma cientista?

136. Criangas: 066! ((sorrindo, impressionadas))

137. Pro: Sabe por qué? Porque a prd também estd procurando uma coisa, investigando uma coisa. Sabe onde
a pro ta procurando uma coisa, investigando uma coisa? ((olhando através da lupa para as criancas))

138. Criancas: Nao.

139. Pr6: Querem saber onde?

140. Criancas: Sim.

141. Pré: Aqui na sala.

142. Samuel: Ah?! ((levantando da cadeira))

143. Pro: A pr6 ta procurando, t4 investigando uma coisa que nem o Sid. Sabe que coisa € essa?

144. Samuel: Nao.

145. Pré: Uma coisa que t em vocés.

146. Bé: Os bichinhos invisiveis!
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147. Pro: Nao sdo os bichinhos invisiveis. Pessoal, a pr6 vai contar uma coisa bem importante pra vocés agora.
((levanta e troca de cadeira novamente, retornando para uma cadeira igual as que as criangas estavam sentadas))
Lembra quando a gente foi Ia na UPF? (em outubro de 2015 a turma foi a brinquedoteca da UPF)

148. Criancas: Sim.

149. Pr6: Lembram o que a pré disse que faz 1a na UPF?

150. Luiz: Estuda.

151. Pré: Estuda! [...] Faz um curso chamado Mestrado. E pra vocé fazer o Mestrado vocé tem que ser um
cientista, porque vocé tem que pesquisar, investigar uma coisa. E ai, sabe o que a pro disse que vai investigar?
Como que as criangas aprendem aqui na escola. A prd vai procura descobri como é que as criangas aprendem
aqui na escola. E quem séo as criangas?

152. Samuel: A gente.

153. Pro: Vocés! Entdo a tarefa da pro é pesquisar como vocés vao aprender as coisas aqui, td&? E o que a pro
vai usar para descobrir isso? A prd consegue descobri isso com a lupa?

154. Isa: Sim.

155. Pro: Da pra prd ver o jeito que vocés aprendem usando a lupa? Brincam, fazem o nome, os desenhos, da
pra ver desse jeito?

156. Criancas: N&o.

157. Prd: Nao da. A prd ndo é uma cientista que nem o Sid, a prd é outro tipo de cientista, a pré tem que ver de
outro jeito. Adivinhem de que jeito a prd vai ver como vocés aprendem?

158. Samuel: Eu ndo sei.

159. Pr6: Pensem bem. Eu coloquei uma coisa aqui na sala hoje que vai me ajudar a ver como vocés aprendem.
Por onde que eu vou olhar onde vocés aprendem?

160. Samuel: Onde que t& entdo?

161. Prd: Eu coloquei, vocés viram, eu pedi pra vocés se eu podia colocar. O que é? Procurem. O que vai me
ajudar a ser uma cientista? Que vai me ajudar a ver vocés? Onde que t4 uma coisa que vai me ajudar a ver
vocés? Olhem pra sala, procurem. Onde que t4 uma coisa que vai me ajudar a ver voces.

Imagem 8 — Ali.

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora (45:26)

162. Luiz: Ali. ((apontando para a cdmera))

163. Pré: Ali. O que que é aquilo ali?

164. Criancas: Uma camera!

165. Pr6: Uma camera. E o0 que que a cAmera faz?

166. Luiz: Tira foto.

167. Pro: So tira foto?

168. Juan: N&o. Ela filma.

169. Pro: Ela faz video. Ela filma. E depois o que que eu fago? ((apontando para os olhos))

170. Luiz: Olha.

171. Pré: Eu olho! A camera vai me ajudar, a camera é a minha lupa. ((empolga-se e fica em pé, gesticulando e
apontando ora para a lupa, ora para a cdmera )) O Sid usa pra ser um cientista a lupa, eu uso a cdmera. E ai eu
vou filmar vocés pra descobrir como vocés aprendem.

Subitamente as criangas levantam e abragam a pro.
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Imagem 9 — Abraco!

=wid
Fonte: Acervo da professora-pesquisadora (46:17)

Aos poucos, vao retornaram aos seus lugares.

172. Pr6: Entdo. A pro é um cientista, e a pro nao vai usar a lupa, a pré vai usar o que para pesquisar?

173. Juan: A camera! ((levantou para falar, empolgado))

174. Pré: A camera! E eu tenho um convite para fazer pra vocés. Entéo pra eu pesquisar o que vocés aprendem
eu vou usar a camera e depois eu vou olhar. E eu vou olhar pra vocés também e usar isso aqui oh ((abre o
armario e mostra o diario de memdrias)). Que que é isso aqui? Vocés ja viram eu usando isso aqui?

175. Juan: Sim. O caderno.

176. B&: SO eu e o Rafa, né, Rafa? ((Rafa concorda com a cabeca))

177. Pré: Vocés viram o que eu fiz aqui dentro? ((mostra o caderno para as criancgas, folheando))

178. Juan: Letra. Letra por letra.

179. Pr6: Mas o que sera que eu escrevi aqui?

180. Isa: Letras.

181. Prd: Eu vou dizer pra vocés aqui. Enquanto vocés brincam, e ndo tinha camera, eu olhava pra vocés e
escrevia o que vocés estavam fazendo. Eu quero saber, em primeiro lugar, eu posso fazer a minha pesquisa de
cientista aqui na sala com vocés?

182. Criancgas: Simmm!

183. Pré: Posso escrever no meu caderno sobre vocés?

184. Criancgas: Simmm!

185. Pré: Posso entdo filmar vocés?

186. Criancas: Simm!

187. Prd: E agora eu tenho outra pergunta ((vai até o armario e pega a segunda camera)). A mais importante, a
mais importante de todas as perguntas. Eu sou uma...

188. Isa: Cientista.

189. Pro6: O Sid é um Cientista. Vocés gostariam de ser cientistas também?

190. Criancas: Simmm!

191. Pré: E o que vocés precisam fazer pra ser um cientista?

192. Luiz: Ficar grande.

193. Pro: Nao. Nao precisa ser grande pra ser um cientista. O Sid é pequeno. Pessoal, entdo a prb quer fazer
um convite pra vocés. A prd quer que vocés sejam cientistas na minha pesquisa.

194. Criancas: Eb4aa!

195. Pré: E vocés vao fazer um favor pra prd. Vocés vao pesquisar como os amigos aprendem. Quando os
amigos tiver estudando, aprendendo, brincando, e véo tirar fotos e videos e mostrar pra pro, t4? Entdo, a pro
vai usar aquela camera ((aponta para camera no tripé)), vocés vao usar essa camera aqui, ta?! O ajudante do
dia vai poder usar essa cdmera, combinado?

196. Criancas: Combinado!

()
Essa roda de conversa finaliza ap0s a explicagdo sobre o uso da camera e o

funcionamento do cantinho do cientista: um espago do armério da sala, de facil acesso a
todos, onde ficariam guardados os materiais da pesquisa (cAmeras, diario, lupa, o livro “Sid, o

cientista”, termos de consentimento assinado pelas familias e pela Diregao da escola). As
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criangas manusearam os objetos do cantinho do cientista, recontaram a histdria, escreveram

no diario, centralizando a aten¢do na lupa e na camera.

Imagem 10 — Mateus pesquisador com a lupa Imagem 11 — Diario
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Fonte: Acervo da professora-pesquisadora (01:25)

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora

Na condigdo de analise autoscopica, faz-se evidente que, mais uma vez, o dialogo fora
intencionado e tensionado como uma operagdo do sistema de atividades docente, todavia, de
forma peculiar. Afinal, os didlogos deflagrados até entdo eram representativos ou das
atividades docentes ou das atividades de pesquisa do sistema de atividades docente. Pela
primeira vez, vislumbra-se uma atividade docente que comunga do mesmo motivo da
atividade de pesquisa, a saber, contribuir com o desenvolvimento integral das criangas e, mais
ainda, comunga da mesma acao: pesquisar com as criangas. Aqui, acdo docente e acdo de
pesquisa sdo operacionalizadas por intermédio de um mesmo dialogo condicionado pela
heteroglossia dialogizada dos enunciados, produzidas principalmente pela professora-
pesquisadora e que aparentemente confluem, da ética das vozes sociais, em uma unidade
polissémica. Isso porque a heteroglossia, reconhecida pelo circulo bakhtiniano como a
multiddo de vozes sociais que circundam o sujeito, nunca apresenta-se de forma estatica, mas

sim, dialogizada, o que possibilita uma multiplicidade de sentidos socioculturais possiveis.

Para Bakhtin, importa menos a heteroglossia como tal e mais a dialogizacdo das
VO0zes sociais, isto é, o encontro sociocultural dessas vozes e a dindmica que ai se
estabelece: elas vao se apoiar mutuamente, se interiluminar, se contrapor parcial ou
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totalmente, se difundir em outras, se arremedar, polemizar velada ou explicitamente
e assim por diante. (FARACO, 2009, p.58)

Dessa perspectiva, os enunciados produzidos pela professora-pesquisadora sao
constituices de um emaranhado de vozes sociais que compdem o auditério social
(BAKHTIN, 2014) do seu horizonte social, advindo das interagdes verbais nos mais
diferentes tempos. Contudo, os enunciados datados em 06 de novembro de 2015 e aqui
transcritos pela professora-pesquisadora ndo representam um somatério de todas as vozes
sociais do auditdrio, mas sim, unidades discursivas constituidas prioritariamente de vozes
sociais de autoridade, ou seja, de vozes sociais que sdo mais que participes, pois ganharam
sonoridade por intermédio dos autores agentes nos/dos didlogos vetores do devir do
desenvolvimento da professora-pesquisadora, a saber, vozes sociais das infancias, vozes
sociais da docéncia e vozes sociais da ciéncias.

Essa heteroglossia dialogizada peculiar, constitutiva nos/dos enunciados da
professora-pesquisadora, acaba por frutificar em uma polissemia quase inexequivel da
perspectiva das vozes sociais de autoridade. Afinal, quais vozes socioculturais emanam dos
enunciados? Ha enunciados monovocais por parte da professora-pesquisadora que conotam
sentido unitario para com cada uma das vozes sociais de autoridade? Ha enunciados estreitos
somente as vozes sociais infantis? Ou as vozes sociais da docéncia? Ou as vozes sociais da
ciéncia? Ha, quem sabe, uma unidade polissémica sociocultural nos enunciados da professora-
pesquisadora? Talvez, da perspectiva semantica que demanda a predominancia de uma voz
social no enunciado e, por consequéncia, a hierarquizacdo das vozes sociais nas relacdes
dialogicas que o compuseram, a resposta para esta Ultima pergunta seria “ndo”. Mas, se
considerarmos a intencionalidade dialégica da professora-pesquisadora anunciada nos confins
desta visdo, de manter-se responsiva em cada diadlogo que compunha o seu vir a ser de forma
exotopica e plenivalente, a resposta para essa pergunta seria “sim”. Nao seria, talvez, a
unidade polissémica sociocultural caracteristica de relacdes dialdgicas polifénicas?

O fato é que a intencionalidade dialogica da professora-pesquisadora frente aos
coautores, representantes das vozes sociais de autoridade de cortejar (mesmo sem muitas
esperancas) a polifonia, condiciona a resposta na medida em que a experiéncia plenivalente
fora tensionada no vir a ser da professora-pesquisadora e, portanto, da professora-
pesquisadora que agora se institui como autora de tais enunciados. Também porque a
operacionalizacdo do dialogo manteve-se condizente com 0 objetivo da acdo, a saber,
convidar as criangas a “autorarem” na pesquisa de forma plenivalente para com aquelas

infancias, ndo s6 considerando seus assentimentos/consentimentos, mas também investindo
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seus entendimentos, seus conhecimentos sobre a acdo de pesquisar, ampliando-os, validando-
0s e/ou complexificando-os dialogicamente. 1sso tudo partindo do pressuposto da exotopia, ou
seja, de fazer-se excedente de visdo docente para/de criancas tanto quanto aquelas criancas
faziam-se excedente de visdo para/de uma adulta professora-pesquisadora em constante vir a
ser. Ou seja, havia um objetivo que, de certa forma, aponta para uma unidade polissémica
sociocultural nos atos enunciativos (de professora-pesquisadora com/de/para criangas) e,
portanto, nos enunciados da professora-pesquisadora.

Para além do aspecto polissémico sociocultural tendenciosamente polifénico para com
as vozes sociais de autoridade do auditorio social, dialogizadas nos enunciados da professora-
pesquisadora, ha sentidos de outras ordens que circundam a operacionalizacdo do dialogo do
sistema de atividades docente que chamam atencdo. Temos, a exemplo, 0s sentidos que
efluem do ato enunciativo latente no didlogo acontecido entre a professora-pesquisadora e as
criancas de perguntar, principalmente por parte da professora. S& muitas perguntas. Em
termos quantitativos, dos 196 turnos de fala transcritos a partir dos acontecimentos
videogravados no dia 06 de novembro de 2015 , 78 turnos sdo de enunciados corporificados
em perguntas (muito deles com mais de uma). A pergunta, de fato, € uma maxima nos
didlogos operacionalizados no sistema de atividades docente. As coautoras da pesquisa
compartilhada, Bragagnolo (2016), Camargo (2016) e Sartori (2016), ja haviam ressaltado

essa questao.

Percebemos, nesse sentido, que a pergunta constitui-se como um principio, ou seja,
uma acdo de referéncia na relacdo professora e criangas, produtora de sentidos e
instauradora e motriz do dialogo. A pergunta que problematiza estad presente nos
questionamentos da roda de conversa, na explicacdo de uma atividade, nas
descobertas que ocorrem durante 0s projetos, seja por iniciativa das professoras ou
das criancas. As criangas aprendem a entender a pergunta e aprendem a perguntar.
(BRAGAGNOLDO, 2016, p. 109)

Percepcdes como a de Bragagnolo (2016) ampliam o lugar e o papel da pergunta
corporificada nas relac6es dialdgicas que permeavam aquela comunidade escolar infantil, ja
gue indicam que se dirigem muito além dos dialogos operacionalizados nos projetos (uma das
atividades docentes que prioritariamente era mobilizada por perguntas). Reconhecem-nas
como um “principio”, na condi¢dao de “acdo de referéncia na relagdo professora e criangas”.
Afinal, a acdo de pesquisar com as criancas, operacionalizada pelo dialogo tensionado
massivamente por enunciados corporificados em perguntas, apresenta-se ndo como um
acontecimento caracteristicamente isolado (ainda que inédito da perspectiva da criacdo na

situacdo imediata), mas como uma representatividade de um acontecimento recorrente nesta
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comunidade escolar infantil, na medida em que “o dialogo ¢é presente de forma constante, em
um ir e vir de perguntas e respostas que vdo buscando sentido na expressdo oral ou nas
iniimeras manifestacdes em gestos das criangas e professoras.” (BRAGAGNOLO, 2016, p.
142)

Durante o maior tempo da conversa, a professora é que faz as perguntas para ajudar
as criancas a descrever os quadros e falar de Frida, mas nesse processo de interacdo,
ao final da cena, percebemos que também Jodo quer saber mais e pergunta se a
pintora é namorada do homem que aparece nos quadros (turno 272). O tema
interessa as criancas e surgem comparacGes sobre o tamanho e a grandeza (no
sentido de importancia) do homem. (BRAGAGNOLO, 2016, p. 145)

A partir desse excerto de uma das muitas analises de Bragagnolo (2016), que
circundavam as interacdes verbais entre as criancas e a professora da turma Pré-escola | de
2015 e que apontaram um movimento dialdégico centralizado em perguntas, € possivel
reconhecer que historicamente a pergunta é um forte elemento dessa comunidade escolar
infantil, tanto pelo aspecto da consténcia, quanto pelo aspecto da pertenga. 1sso porque a
pergunta ndo se restringia apenas aos dialogos operacionalizados nos sistema de atividades
docente, mas também aos sistemas de atividades das criancas. As criancas (agora,
pesquisadoras desta/nesta pesquisa) pertenciam as perguntas, pois elas também tensionam o0s
dialogos por intermédio delas (ndo tanto quanto sua professora, agora também pesquisadora,
mas, sim! As criangas, de uma forma ou de outra, sempre estavam a perguntar...).

Contudo, segundo Sartori (2016), os enunciados das criangas-pesquisadoras,
corporificados em perguntas nao estavam/estdo subordinados ao movimento naturalizado e/ou
banalizado (instrumental) de sustentacdo da conversacdo humana, condicionada
historicamente pelo basilar par dialégico (pergunta-resposta), muito menos ao que tangencia
interpretacbes rasas sobre as perguntas das criancas como producdes verbais infantis
intempestivas, popularmente assim julgadas pela perspectiva adultocéntrica que trata a
pergunta da crianca com condescendéncia, que ndo humaniza a pergunta da crianca,
infantilizando-a de forma pejorativa diante da sua alteridade infantil. A partir de analises
como as de Sartori (2016), podemos vislumbrar que sim, havia um sentido peculiar que
circundava as perguntas (da professora e de suas criangas pesquisadoras) naquela comunidade

escolar infantil.

[...] a professora mobiliza a narrativa das criancas através da pergunta e, aos poucos,
elas também vao apoderando-se dessa estratégia para intervir no arranjo e na
elaboracdo do pensamento (interagdo); ndo s6 a professora pressupde a cena
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narrativa, mas as proprias criangas vdo preenchendo as lacunas e tornando-se
coautoras na interlocucdo. (SARTORI, 2016, p. 127)

Ou seja, as criangas perguntam porque aprenderam a perguntar naquela comunidade
escolar infantil, o que n&o significa que ndo faziam perguntas antes de perguntar 14, ou que
antes 14 ndo perguntassem, ou, ainda, que apenas faziam perguntas la, naguela comunidade
escolar infantil. Repito, as criancas perguntam porque aprenderam a perguntar naquela
comunidade escolar infantil. Afinal, 14, a pergunta valorada na experienciagdo da davida
(BAKHTIN, 1993) circundava muitas das relacdes dialdgicas que compunham as operagdes
da sua professora, agora pesquisadora. O que sabiam, o0 que ndo sabiam, o que queriam saber,
0 que precisavam saber, 0 que gostariam de saber, 0 que ndo gostariam de saber, do que
simplesmente gostavam, do que ndo gostavam, 0 que pensavam, 0 que sentiam, o que viviam,
como viviam e, finalmente, como aprendiam, eram apenas algumas das muitas duvidas que a
professora-pesquisadora experienciava todos os dias com as suas criangas, que Se

materializam em atos enunciativos corporificados em perguntas.

A conducdo da professora revela um principio [...] que lhe possibilita tornar
conhecidos para si mesma os conhecimentos que as criancas levam consigo, a fim de
que sua intervencdo, durante o momento em que estes sdo evocados, possa
problematizé-los, ampliando a rede de generaliza¢Ges que ja faziam parte do nivel de
desenvolvimento real das criancas. (CAMARGO, 2016, p .98)

Nesse sentido, a constadncia da pergunta por parte da professora-pesquisadora
apresenta-se a nés amalgamada a um sentido responsivo face as relacdes dialdgicas que a
mesma tensiona com as criangas-pesquisadoras, na medida em que a pergunta repercute em
um movimento exotopico de busca por excedentes de visdo infantis. Afinal, ao
operacionalizar o didlogo, a fim de se empoderar de significados advindos das instancias
infantis, a professora-pesquisadora responsabiliza-se por seus préprios acabamentos, nao s
ao ampliar, validar e complexificar os significados infantis, mas também e principalmente ao
mobilizar o devir da operacionalizagdo do dialogo, na medida em que ‘“as perguntas
elaboradas pela professora [...] mostram-se fundamentais na organizacdo do pensamento das
criancas € em sua comunicagdao” (CAMARGO, 2016, p. 143).

[...] percebemos uma preocupacdo da professora Mel [pseuddnimo da pré Mary] em
realizar esse processo, envolvendo as criangas em uma atividade em que pudessem
pensar sobre e externalizar o que haviam aprendido no projeto de pescador,
deixando em algo fora de si a sintese desses achados. Com uma estratégia que
envolveu a fala (provocada por perguntas), a escrita e a reflexdo, colocou as
criangas em situacdo de usar a linguagem para pensar sobre 0 que ocorrera e 0 que
aprenderam. (BRAGAGNOLDO, 2016, p. 146)
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Contudo, esse sentido responsivo ndo ganha conotagéo apenas quando a professora-
pesquisadora apresenta a pergunta como um ato exotopico responsavel por seu acabamento,
mas também quando a professora engaja-se no dialogo a ponto de reconhecer a pergunta
como um ato das criangas, mediante o qual buscam os seus acabamentos naquela comunidade
escolar infantil. Assim, ao perguntar as criancas, a professora, primeiramente, apresenta-lhes
uma instancia dialégica onde nao so poderdo falar, mas onde também poderdo ser ouvidas,
pois a pergunta corporificada, na condicdo de experiéncia da duvida entonada (uma davida
gue eu mesma, sozinha, ndo sou capaz de sanar e, portanto, preciso de outrem que, por hora,
esta fora de mim), pressupde a “disposi¢do a escuta/auscuta’: “Isso permite que as criangas
sejam consideradas numa condicdo de autoras e coautoras do processo de aprendizagem, no
qual os conhecimentos de cada uma e suas perguntas sdo valorizados” (CAMARGO, 2016, p.

171).

A pergunta, pois, constitui a interacdo como uma ac¢éo que propicia a reflexdo [...].
Aqui, reiteramos que ndo s6 a professora questiona o grupo de criangas e, sim, que
de modo extraordindrio, as proprias criancas vdo conquistando um lugar para
intervirem ativamente na narrativa do outro e, assim, desempenhando essa a¢éo que
“era” da professora. (SARTORI, 2016, p. 145)

N&o obstante, o fato das criangas reconhecerem um local de fala legitimado pela
escuta responsiva da professora que na maioria das vezes apresenta-se no seu ato enunciativo
de perguntar alarga consideravelmente as possibilidades de desenvolvimento das criancas,
pois, elas tém a possibilidade de ir ao encontro de uma instancia dialégica onde se torna
possivel experienciar com outrens ndo s6 suas significacbes, que ganham (novo) sentido
naquela situacdo imediata de/em didlogo ativo e audivel, mas também experienciar as suas
duvidas em relacdo aos significados que circundam a situacdo imediata e que, independente
de ja constituirem significaces de/em outros tempos ou ndo, naquela dada situacdo, Ihes falta
sentido. Assim, quando a professora pergunta ela ndo sO estd potencializando as
possibilidades de autoria da crianca em suas narrativas do significado no ato de narrar, mas
também da autoria do seu préprio vir a ser, do seu préprio desenvolvimento, quando escuta,
ambiciona, corteja, procura, valora o ato de perguntar da propria crianca.

As perguntas, portanto (e isto € uma caracteristica das aulas observadas), ndo estdo
centradas apenas na professora, indicio da organizagdo das criangcas em
subcomunidades de aprendizes mituos e, por conseguinte, a presenga 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. (CAMARGO, 2016, p. 108-109)
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Ou seja, primeiramente, as criangas perguntam porque aprendem que podem perguntar
naquela comunidade escolar infantil. Aprendem (por intermédio da operacionalizacdo de
dialogos por parte da professora que insistentemente procura escutar o0 que as criancas tém a
dizer) que seus enunciados serdo acolhidos e correspondidos, responsivamente. Destarte, é
fato que as criangas também perguntam naquela comunidade escolar infantil porque ali ha
perguntas, comumente. N&o obstante, deliberadamente, o que nos leva a considerar
novamente o aspecto polissémico nesta analise autoscopica, porém de outra perspectiva. 1sso
porque, em um primeiro momento, a andlise circundara o emaranhado de sentidos que
emanam da heteroglossia dialogizada constitutiva e constituida no/do didlogo das vozes
sociais que compdem os enunciados da professora-pesquisadora.

Agora, 0 aspecto polissémico que se vislumbra refere-se ao emaranhado de sentidos
que emana da operacionalizacdo dos dialogos (caracterizados principalmente pelo ato
enunciativo de perguntar) dessa mesma professora-pesquisadora com suas criangas nos
acontecimentos vivenciados em uma instituicdo escolar infantil que, por sua vez, é
representante autorizada de um lugar social delimitado, a saber, a educacéo formal: um espaco
e um tempo de vida de sujeitos participes de uma cultura, que historicamente valora tal lugar
na medida em que se torna um recurso cultural institucionalizado, importante para o
desenvolvimento holistico do ser humano diante da sua conduta geracional, ou seja, 0 ensino
deliberado e intencional. Dessa perspectiva, ndo foi possivel reconhecer o sentido responsivo
sendo o Unico a emanar dos didlogos operacionalizados entre as criancas e a sua professora-
pesquisadora, tensionados por perguntas. Muito pelo contrario. Nossas analises nos levam ao
dimensionamento de uma unidade polissémica possivelmente caracterizada pela ambivaléncia
dialética dos sentidos.

Partindo dos achados de Bragagnolo (2016), Camargo (2016) e Sartori (2016),
somados aqueles significados que foram suspendidos do/no horizonte social da nossa
pesquisa, a Educacdo Infantil, temos reconhecido de forma notdria e valorativa as instituicoes
escolares infantis como nichos educativos formais contributivos com o desenvolvimento
integral das criangas. Sartori (2016) e Camargo (2016), respectivamente, apresentam
importantes indicios de desenvolvimento infantil na instituicdo escolar infantil nessa viséo,
tanto na qualificacdo da mobilizacdo das funcdes psicoldgicas superiores das criangas quanto
na ampliacdo, validacdo e/ou complexificacdo dos significados infantis, ou seja, dos sistemas
de conceitos. Bragagnolo (2016) sinaliza a pergunta como um “principio” que, por sua vez,

norteia grande parte dos acontecimentos que deflagraram fortes condi¢Ges de
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desenvolvimento nessa comunidade escolar infantil, apresentando-se, inclusive, como uma
“acdo de referéncia na relagdo professora e criangas”. Destarte, esse “principio”, aos olhos de
Camargo (2016), evidencia-se como uma ‘“a¢do de referéncia na relagdo professora e
criancas”, representativa daquele lugar social, denominado como “principio pedagdgico”
(CAMARGQO, 2016), um principio que rege tal “a¢do de referéncia” em contextos que foram
deliberadamente intencionados pela professora, corroborando uma dada conduta geracional
prépria desse lugar social.

Partindo dessa perspectiva, retomamos as analises de Bragagnolo (2016), na medida
em que a pesquisadora buscou nos acontecimentos vivenciados entre a professora-
pesquisadora e suas criangas acdes de linguagem circundantes nas/das interacdes verbais na
Educacdo Infantil, passiveis de serem acionadas pelas professoras como dispositivos de
desenvolvimento da linguagem oral nas criancas. Nesse momento, nos deparamos com a
referida “acdo de referéncia” que, mediante o “principio pedagogico”, estava amalgamada ao
acionamento de um dispositivo de linguagem que fora reconhecido por Bragagnolo (2016)

como um formato de interacéo.

Bruner (1997, p. 52) designa como formatos “tipos de atividades nas quais os
parceiros podem se predizer, atribuir intencGes, e em geral, designar interpretacdes
para suas agoes ¢ enunciados”. Cole e Cole (COLE; COLE, 2001, p. 334) apoiam-
se em Bruner (1982) para afirmar que as primeiras estruturas sociais oferecidas
pelos adultos para o desenvolvimento da linguagem da crianga ocorrem na forma de
formatos. Segundo os autores tratam-se de “atividades padronizadas, socialmente
recorrentes, em que adultos e criangas atuam conjuntamente”. (BRAGAGNOLO,
2016, p. 116)

Portanto, a “acdo de referéncia na relacdo professora e criancas” (BRAGAGNOLO,
2016), na turma pré-escola | de 2015 da prdé Mary, a saber, 0 ato enunciativo de perguntar, s6
fora reconhecido como tal, inclusive pelas prdprias criancas, na medida em que a pergunta
torna-se o principal elemento dinamizador de um formato de interagdo (BRUNER, 2001)
acionado constantemente em contextos deliberados e intencionados pela professora-
pesquisadora naquela comunidade escolar infantil como um dispositivo de linguagem
(BRAGAGNOLO, 2016), que, por sua vez, ndo era caracterizado pela disposic¢ao dos sujeitos

(na roda de conversa, por exemplo), mas sim, pela disposi¢ao dos enunciados.

[...] ndo ¢ a roda, exatamente, que representa o formato, mas o tipo de atividade em
que a professora pergunta, as criancas respondem, ela a confirma com as criancas,
registra-a e passa a palavra a outro colega. As criancas indicam saber como aquele
momento “funciona”, visto que o vivenciaram outras vezes esse modo de, na roda,
usarem a linguagem.
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Concebemos, portanto, o formato de interacdo como outro dispositivo acionado na
interacdo verbal entre criangas e professoras, na maioria das vezes, organizado por
essas Ultimas e vivenciado pela turma com certa periodicidade, em que estdo em
jogo acdes com a linguagem compartilhadas com o outro. (BRAGAGNOLO, 2016,
p. 151)

As criangas, portanto, perguntam tanto porque aprenderam que podem quanto porque
aprenderam um formato de interacdo (BRUNER, 2001), ou seja, uma forma de reger as
relacfes no grupo que, por sua vez, esta relacionada ao ato de perguntar. Com isso, € preciso
destacar que as criangas ndo aprenderam propriamente a perguntar ou a responder perguntas,
mas sim, convocar, agenciar, participar e/ou cooperar em um formato de interacdo verbal que
tangencia a experiéncia da duvida naquele grupo social institucionalizado. Ndo obstante,
quando uma pergunta é verbalizada, provocada, evocada, problematizada e/ou respondida,
ndo sé uma instancia dialégica de sentido responsivo apresenta-se as criangas (e a suas
préprias perguntas), mas também uma instancia espago-temporal dotada de um sentido
institucional.

Considerando que “a vida em uma cultura €, portanto, uma interacdo entre as versoes
do mundo que as pessoas formam sob sua influéncia institucional e as versdes que sao
produtos de suas historias individuais” (BRUNER, 2001, p. 25), cada grupo social que recebe
um membro participe de determinada cultura é representativo de uma certa instituicdo
(valorada pela comunidade) que, por sua vez, “cultiva crencas, habilidades e sentimentos a
fim de [...] interpretar o mundo natural e social de sua cultura” (BRUNER, 2001, p. 25). Para
gue a instituicdo mantenha-se valorosa na comunidade cultural, cada grupo social mobiliza-se
com medidas de recepcdo e participagdo de seus membros de modo que estes, em suas
agéncias individuais na comunidade, apresentem as significagdes ali cultivadas como formas
possiveis e importantes de interpretacdo daquela/naquela cultura.

Assim, quando uma crianca adentra em uma comunidade cultural e,
consequentemente, em uma busca por significados e referéncias sociais — a saber, “conexdes
entre significados” (ROGOFF, 2005, p. 234) — que a situe nessa cultura, afinal, “estabelecer
referéncias sociais ¢ uma forma muito poderosa de ganhar e fornecer informacdes”
(ROGOFF, 2005, p. 234), adentra também em uma complexa rede de interacfes onde “os
cuidadores, as préaticas e as instituicbes da comunidade, bem como as proprias criangas,
determinam as situagdes nas quais elas estdo presentes e t€ém oportunidade de aprender”
(ROGOFF, 2005, p. 235).

Considerando que os referenciais sociais sdo constituidos durante os processos de

significacdo, cada grupo social que acolhe a crianga oferta-lhe ndo s6 uma gama de
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significados, mas também diferentes contextos de significacdo. Tais contextos, quando
estruturados “por meio da escolha de atividades que as criangas podem observar e participar,
bem como empreendimentos compartilhados e desenvolvidos em pessoa” (ROGOFF, 2005, p.
235), facilitam o seu encontro com referéncias sociais passiveis nao sé de situa-las no grupo
social, mas também de oportuniza-las aprender com o préprio grupo os significados
axioldgicos que ali circulam. Contudo, quando tais contextos estruturados apresentam-se no
grupo social como uma convencdo dotada de um significado valorado pelo mesmo, a saber,
um formato de interacdo (BRUNER, 2001), ampliam a possibilidade das criancas de
estabelecerem referenciais sociais de carater também institucional.

Afinal, o formato de interacdo proporciona as criangas tanto situarem-se dentro do
respectivo grupo social ao demarcar uma unidade de tempo naquele respectivo micro-espaco
de significado ja compreendido e valorado pelo grupo, passivel de mobilizar outros
significados ali valorados, quanto se situarem na comunidade cultural com um todo, na
medida em que apresenta-se como uma interacdo que caracteriza o grupo social e que, por sua
vez, € espécime institucional, a saber, unidade de tempo no macro-espaco de significado ja
compreendido e valorado na cultura. Assim, quando uma crianca aprende um formato de
interacdo em um determinado grupo social, ela amplia o rol de possibilidades de construir
referenciais sociais tanto dentro da instituicdo atual quanto nas demais, qualificando a sua
interacdo no grupo e na comunidade, que, no caso do formato de interacdo em questédo, aquele
gue tem como vetor a pergunta corporificada enquanto acdo de referéncia, ndo ressona apenas
como um referencial social institucional associativo e/ou distintivo, mas também e
principalmente um referencial refrativo, na medida em que é acionado ndo espontaneamente,

mas deliberadamente.

Nenhum signo cultural, quando compreendido e dotado de um sentido, permanece
isolado: torna-se parte da unidade da consciéncia verbalmente constituida. A
consciéncia tem o poder de aborda-lo verbalmente. [...] Toda refracdo do ser em
processo de formacdo, seja qual for a natureza de seu material, € acompanhada de
uma refracdo ideolégica verbal, como um fendmeno obrigatoriamente
concomitantemente. (BAKHTIN, 2014, p. 38)

Ou seja, as relagbes que se vislumbram por parte das criangas com a pergunta
corporificada ndo constituem-se como uma simples réplica atitudinal de movimentos
repetitivos no grupo social, mas sim, como um produto de um percurso complexo de
aprendizagens, em um nicho educativo institucional, representativo da Educacdo Infantil que

oferta ndo so significagbes, mas também condicdes para a significagdo.
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Essas condicGes estdo amalgamadas & mobilizacdo da professora em estruturar
contextos deliberadamente para que as criangas encontrem referéncias sociais passiveis de
construir processos de significacdo naquele grupo social institucional. A exemplo, temos a
prépria roda de conversa do dia 06 de novembro de 2015: um contexto estruturado
deliberadamente que oportunizou as criangas estabelecer, entre significados que tangenciam a
acdo de pesquisar, diversas referéncias sociais (conexdes distintivas e associativas que
acarretaram em refutacdo, alargamento e/ou complexificacdo de/entre significados, como
lupa, cdmera e lanterna; Crianca cientista e adulto cientista; Sid cientista e Sid pai do
Samuca; Procurar bichinhos, procurar pegadas, procurar piolhos, procurar o que 0s colegas
estdo fazendo, aprendendo) passiveis de contribuir com seus processos de aprendizagem e,
por sua vez, de desenvolvimento. Destarte, esse contexto estruturado deliberadamente néo
vem intencionado em mobilizar os significados circundantes apenas a acao de pesquisar, mas
também a acdo de referéncia daquele grupo social, a saber o ato de corporificar perguntas.

Afinal, tal ato enunciativo, ao deferir instancias dialdgicas de sentido responsivo para
com os acabamentos e, consequentemente, desenvolvimentos daqueles sujeitos, quando assim
fora reconhecido naquele grupo social, tornara-se uma acao de referéncia, contudo, regida
por um principio pedagdgico. Isso porque, o sentido responsivo que perpassa pela instancia
dialdgica constituida pelo ato de perguntar por parte da professora estd amalgamado a um
sentido institucional representado pelo movimento deliberado da mesma em proporcionar
contextos estruturados de significacdo para as criancas que tangenciam o proprio ato
enunciativo de perguntar, a saber, o formato de interacdo. Ou seja, a professora,
historicamente naquela comunidade escolar infantil, vem intencionada a possibilitar as
criangas contextos estruturados em quem as mesmas possam, entre tantos significados,
significar também o formato de interacdo tensionado pela pergunta.

Portanto, regida pelo principio pedagdgico, a professora estrutura os contextos a fim
de acionar, na condicdo de dispositivo de linguagem (BRAGAGNOLO, 2016), o respectivo
formato de interagdo de forma deliberada ao que tange o sentido responsivo da instancia
dialégica naquela comunidade escolar infantil, outorgando assim uma instancia espago-
temporal que ndo sO intenciona a agéncia das criancas no grupo social na condi¢do de
instancia dialogica (na medida em que a mesma potencializa o estabelecimento de referéncias
sociais passiveis de aprendizagens para com os significados ali valorados), como também na
comunidade cultural, ao significar o formato de interagdo como uma agéncia representativa
daquela institui¢ao social passivel de ser reconhecida como uma forma valiosa de “interpretar

o mundo natural e social de sua cultura” (BRUNER, 2001, p. 25).
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Assim, mediante o reconhecimento da insténcia dialogica e da sua poténcia ao que
tange o sentido responsivo, as instancias espago-temporais de sentido institucional sdo
instauradas por parte da professora a fim de as criancas significam o proprio formato de
interacdo que, por sua vez, transcende ndo sO o aspecto distintivo e/ou associativo do
significado, mas também e principalmente o aspecto restritivo aquela instituicdo social
originaria, na medida em que fora deliberadamente intencionado como um significado a ser
“compreendido e dotado de sentido” (BAKHTIN, 2014), e portanto, “refratavel” como uma
forma de agéncia importante em outras instituicdes da cultura, inclusive como balizadora de
referéncias sociais em contextos de significacdo (estruturados ou ndo) passiveis de
experienciacdo da davida.

Dessa perspectiva, a andlise autoscopica amplificada de um acontecimento
representativo nesta/desta comunidade escolar infantil, a saber, o dialogo operacionalizado
pela professora-pesquisadora com suas criangas no dia 06 de novembro de 2015 centralizado
no ato enunciativo de corporificar perguntas, reafirma o fato ja vislumbrando nas anéalises da
pesquisa compartilhada e que, inclusive, coincide com o alvo do motivo que tange o devir
do/no sistema de atividades docente: ha desenvolvimento humano nesta comunidade escolar
infantil. Tanto a unidade polissémica tenciosamente polifonica que aflui dos/nos enunciados
da professora-pesquisadora que vir a ser, quanto a unidade polissémica caracterizada pela
ambivaléncia dialética dos sentidos responsivo e institucional que coexistem de forma
interdependente em instancias dialégicas e espacgo-temporais constituidas e constitutivas
das/nas interacdes naquela comunidade escolar infantil, confluem para o mesmo fim, ou seja,
desenvolvimento, tanto da professora-pesquisadora quanto das criancas. Contudo, nao fora em
busca apenas de tal reincidéncia que intencionamos a nossas pesquisa com as criangas. Nossa
busca, bem sabe o leitor, ambiciona ndo apenas deflagrar as unidades de/com sentido de
desenvolvimento humano, mas sim, aquela unidade que faz o sentido, que d& o sentido de
desenvolvimento as unidades polissémicas que confluem em desenvolvimento humano, a
saber, uma unidade microgenética de desenvolvimento humano da/naquela comunidade
escolar infantil.

N&o obstante, retomemos a aventura com as criangas que se iniciara aqui, no dialogo-
mirante da pesquisa. A partir da operacionalizacdo do dialogo supracitado do dia 06 de
novembro de 2015, a acdo de pesquisar com as criangas fora intensifica em termos de
operacionalizacdo. No correr do dias, o emaranhado de sistemas de atividades das criangas e
docente mantinha-se ativo, inclusive ao que tange a agdo de pesquisar. Criangas-

pesquisadoras e professora-pesquisadora, durante as manhds dos meses de novembro e
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dezembro, munidas de suas cameras e do diario de memorias, operacionalizam a acdo ora
filmando, ora fotografando, ora produzindo memarias, ora intencionado diélogos para com a
acao de pesquisar. Um desses dialogos intencionados a operacionalizar a acdo de pesquisar
com as criangas do sistema de atividades da professora-pesquisadora sucedeu 0 momento em
que as criancas haviam assistido o filme: “Meu malvado favorito.” em uma roda de conversa.
Antes de adentrar na temética em si de pesquisar que estava implicita no filme, a professora-
pesquisadora, por intermédio de perguntas, tensiona o didlogo primeiramente solicitando que
as criancgas narrem o filme e, depois, que expressem o que mais haviam gostado. Contudo, a
roda fora interrompida, pois chegara 0 momento de almogar, o que ndo fora um impeditivo
dialégico para aquela turma. Assim, o didlogo seguira durante o almogo e depois dele

também, no retorno a roda.

1. Pré: Ent8o, né, agora nés voltamos do almogo e vamos entéo ver/ ((inicia a fala atrds da camera, mas logo
senta na roda junto as criangas))

2.Criancas: (inaudivel)

3. Prd: Como € que é, B&? O que mais vocé gostou no filme que vocé falou agora?
4. Samuel: Ele ndo gostou de minions.

5. Pro: T4, e o que mais que vocé falou agora?

6. Mateus: Ele gostou do ponei!

7. Criangas: (inaudivel)

8. Isa: Eu quero ouvir o Bé!

9. Pro: Eu também quero ouvir o Bé.

10. B&: Do ponei.

11. Prb: Do pénei... Tinha ponei?

12. B&: Mas também se chamava ponei.

13. Pro: Ha?

14. Bé: Mas também se chamava ponei.

15. CNI: E um nome diferente.

16. Pr6: O nome era ponei?

17. Algumas criangas: N&ooo.

18. Prd: Que que era?

19. Yasmin: Era um unicornio.

20. Pro: Era um unicornio... ((silencia))

21.Bé&: Também se chama ponei.

22. Pr6: O que vocés acham?

23. Yasmin: Que era um unicornio.

24. Pré: Era um unicdrnio ou era um pénei?

25. Algumas criancgas: Unicornio.

26. Pro: E qual ¢ a diferenca?

27. Rayane: O pelo dele é peludo.

28. Pro: Ha?

29. Rayane: O pelo dele é peludo.

30. CNI: Bem grandéo.

31. Pro: De quem? ((pausa para organizar as cadeiras para o Juan, que ainda estava almocando no refeitério e
acaba de entrar na sala, poder sentar)) T4. Vamos recapitular essa parte entdo pra gente lembrar. Quem acha
que é um pénei?

32. Algumas criangas: ((levantam a méo))

33. Mateus: Eu.

34. Luiz: O Bé.

35. Pro: Quem acha que é um unicdrnio?

36. Algumas criangas: Eu. ((levantam a méo))
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Pré: E onde ele aparece no filme?

Mateus: La, bem no comecgo.

Rayane: Quando ele dorme com a guriazinha assim oh ((juntas as maos e deita sobre elas))
Pro: E£...?

Juan: E depois ele derreteu.

Pro: Quem derreteu?

CNI: O ponei.

Samuel: O pobnei néo.

Pro: T4, mas ele era um ponei de verdade? Ou, um unicérnio de verdade?
Algumas criancas: N&o.

Isa: N&o, ele ndo caminha.

Pré: Era de verdade? O que que era aquilo?

Juan: N&o, era um unicérnio de brinquedo.

Pr6: Era um unicérnio de brinquedo...

Juan: Era um urso.

Pré: Era um ursinho, um unicérnio de brinquedo. Mas o Bé falou que era um ponei...
Rayane: Era um ‘unicorni’. ((dirigindo-se ao B€))

Bé: Também se chama pénei.

Pré: O Bé disse que também se chama ponei. ((pausa)) Que que vocés acham?
Juan: Unicérnio!

Pré: Ha?! Que que vocés acham?

Rayane: Eu acho...

Pré: Que que vocés acham?

Juan: Unicérnio!

Luiz: Que que é um podnei?

. Samuel: Eu acho que...

CNI: Cavalo!

Juan: E um cavalinho.

Pro: Td, entdo vamos ld, o pénei é... ((aponta para o Juan))

Carmo Caike: Um ‘cavainho’.

H& uma pequena interrupgdo. A professora do bergario bate na porta questionando se o Kaike Alexandre, irmdo
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uma de suas bebés, estava presente naquele dia.

. Pro: Pessoal, entdo ta, do que nds estavamos falando agora?

. Juan: Caike Carmo.

. Pro: Isto... Ndo. Esse é o Caike Carmo ((aponta para o Caike)). Quem ndo veio foio...?

. Algumas criancas: Kaike Alexandre.

. Pro: Isso. Mas qual era o assunto que a gente tava falando sobre o filme agora? Do que nds estavamos
ando do filme? Qual parte?

Rayane: Do cachorro.

Yasmin: N&o. Do unicérnio.

Carmo Caike: Do ponei.

Pré: Do p6nei ou do unicérnio?

Algumas criangas: Do unicérnio.

Carmo Caike: Do pénei e do ‘unicornie’.

Pr6: Do ponei e do unicornio. Mas é um pdnei ou um unicdrnio? Ou é a mesma coisa?
Bé: Também se chama p6nei.

Pré: Vocés acham que também se chama/

Bé: E um sobrenome!

Pro: E um sobrenome! Pessoal, vamos pensar sobre isso? E um ponei ou € um unicérnio?
Algumas criangas: Unicdrnio.

Isa: Nao é um/

. Pré: Ou é a mesma coisa? Ou é o nome dele ou outro nome? Ou um sobrenome? O Bé acha que é um

sobrenome...

86
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. CNI: (inaudivel).

. Pré: E um unicérnio ou um ponei? E um pdnei ou um unicornio?

. Algumas criancas: Unicérnio.

. Pré: Mas o Bé acha que é um ponei. ((olha para Yasmin, que estd com a mdo levantada)) Diga, Yasmin.
. Yasmin: Mas o unicornio tem coisa mégica aqui ((aponta para a cabega)).

. Prd: Ah, o unicérnio tem uma coisa magica! E o pénei, também?

. Algumas criangas: N&o.
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93. Pr6: Tem certeza?

94. Algumas criangas: N&o.

95. Pr6: Pode chama o pdnei de unicérnio?

96. Algumas criangas: Nao.

97. Pré: Bé, vocé acha que pode? Vocé acha que é a mesma coisa? Pode ser chamado de ponei? ((Bé esta
confirmando com a cabeca)). Porqué?

98. B&: Porque sim.

99. Pr6: Por que sim...? Bom, eu tenho uma pergunta pra fazer pra vocés. (...) Pergunta! Uma pergunta pra
vocés, muito legal. Vocés gostariam de pesquisar como os cientistas sobre poneis e unicérnios?

100. Algumas criangas: Simmm!

101. Pr6: Sim ou ndo? De verdade.

102. Algumas criangas: Simmm!

103. Prd: Vocés gostariam de investigar como os cientistas o que € um ponei e o que € um unicérnio?

104. Criancas: Sim.

105. Samuel: Eu sim. Eu néo.

106. Pré: Sim mesmo?

107. Criancas: Simmm!

108. Pro: T4, levanta mao quem gostaria de estudar sobre unicérnios e poneis?

109. Criancas: Euuu. ((com a m&o para cima))

110. CNI: Eu gosto.

111. Pro: E?! Tu gosta?

112. Samuel: Eu também!

113. Prd: Tu gosta? Entdo amanha. Atencdo, amanha, entdo, talvez a gente ja comece a fazer que nem o0s
cientistas, que nem a prd, e vocés continuando. A gente continua entdo fazendo a pesquisa da prdé com a cAmera
e tal... O Juan ndo usou a camera hoje! Vocés viram? Mas a gente também pode fazer uma pesquisa nossa
sobre pdneis e unicdrnios, ndo pode?

114. Mateus: Mas o Juan pode ir de volta amanha.

115. Pré: Téo ta!

Ao0s poucos, a roda de conversa se esvaziara, ha medida em que os familiares iam chegando e levando as
criancas para casa. Logo que todas se foram, a seguinte memdria reflexiva fora acrescida ao diério.

Acho que hoje ela veio, a pergunta veio! Trouxe para o dia do cinema o filme “Meu
malvado favorito” que tem um cientista... Enfim. Porém, a questdo veio a partir de
outro viés. Depois do filme uma breve roda de conversa foi feita, pois era quase hora
do almoco. Eles trouxeram varios elementos sobre a historia, narraram, eu ajudei na
narrativa. Depois do almogo continuamos a roda falando sobre o que gostamos e ndo
gostamos e entdo surgiu uma questdo sobre unicornios e pbneis. O Bé disse que
gostou também do unicornio que também podia ser chamado de p6nei e ai ficou o
questionamento sobre pdneis e unicornios: E a mesma coisa? N&o é? O Bé até falou
que era um sobrenome. Questionei se queriam pesquisar sobre isso, disseram que
sim. Amanha podemaos construir a teia. Quem ficou pra filmar foi o Juan.

PS: agora lembrei-me de um fato: na hora do filme eles questionaram (o Mateus) o
que que era balé (?). Ou seja, 0 habito de perguntar existe, é preciso apenas ficar
atenta. Outras perguntas do dia: Ele ja nasceu? [..] O teu irmdo ndo vem? [...].
(DIARIO DE MEMORIAS, 12.11.2015)

Os acontecimentos que tangenciam o dia 12 de novembro de 2015 e que, em partes,
estdo representados tanto na operacionalizacdo do didlogo com as criancas sobre o filme:
“Meu malvado favorito” na roda de conversa, quanto na operacionaliza¢do do dialogo com a
professora-pesquisadora que vir a ser na memoria reflexiva, apontam, supostamente, para
uma grande descoberta: a pergunta.

Com ja é de conhecimento do leitor, a professora-pesquisadora, amalgamada ao

sentido responsivo que se expressa nas instancias dialogicas instauradas pela pergunta,
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deliberadamente mantém-se atenta aos enunciados corporificados em perguntas das criangas
passiveis de mobilizar uma de suas atividades docentes mais recorrentes do/no sistema: a
construcdo de projetos. Dessa perspectiva, € fato que a operacionalizacdo do dialogo acima
transcrita, para além de, mais uma vez, apresentar-se como uma instancia espago-temporal
constituida pelo acionamento da professora-pesquisadora de um dispositivo de linguagem (a
saber, o formato de interacdo centralizado na pergunta), expressa claramente o propésito da
professora tendo em vistas a atividade docente de construir com as criangas um projeto.

A partir da corporificacdo da resposta do Ber para pergunta “O que mais vocé gostou
no filme?” (turno 3), a pré Mary acolhe os significados infantis que circundam as palavras
“ponei” e “unicornio” como excedentes de visdo, compreendidos ndo como nao-significados
e/ou significados errados, que vao de encontro com o significados convencionados pelos
adultos, mas sim como significados catalisadores de uma exotopia responsiva para com as
criancas e seus desenvolvimentos. Para tanto, a professora-pesquisadora incita de forma
expressiva uma terceira instancia que viemos denominar como instancia de experiéncia
valorada em davida.

De acordo com Bakhtin (1993, p. 50), a experiéncia ¢ uma relacdo sensivel
tipicamente humana (na medida que perpassa pela consciéncia) ndo aliendvel de um ato
expressivamente autoral (diante da unicidade do acontecimento, tanto da perspectiva da
experiéncia quanto daquele que a experiencia). Afinal, “quando eu realmente experimento um
objeto, eu com isso realizo alguma coisa com relacdo a ele [...] mesmo que eu faca isso em
pensamento, ele se torna [...] processo da minha experiéncia (pensamento) com [...] caréater de
algo-ainda-para-ser-alcangado.” Nédo obstante, todo ato ¢ axioldgico e, consequentemente,
entonado, pois é 0 ato que outorga a minha autoria enquanto materialidade da minha
experiéncia particular (a saber, meu enunciado) que se corporifica a partir do valor que dada
experiéncia tem para mim.

“Tudo que € realmente experimentado ¢ experimentado como algo dado e como algo-
ainda-a-ser-determinado, € entonado, tem um tom emocional-volitivo e entra em relagéo
efetiva comigo dentro na unidade do evento em processo que nos abrange”(BAKHTIN, 1993,
p. 50-51), o0 que nos leva a reconhecer que, para além de uma instancia espago-temporal
constituida e constitutiva de instancias dialdgicas, a operacionalizagéo do dialogo do sistema
de atividades da professora-pesquisadora no dia 12 de novembro de 2015 é tensionada por
distintas experienciagdes de instancias de experiéncias valoradas em duvidas, na medida em
que os atos (enunciados) foram entoados (valorados) e, portanto, autorados, de diferentes

formas.
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Inicialmente € preciso ressaltar que toda e qualquer pergunta corporificada esta
amalgamada a experiéncia valorada em dlvida, tanto para quem pergunta quanto para quem
responde. Nesse sentido, a pergunta corporificada representa tanto um ato (enunciado)
valorado (entonado) a partir da real experienciacdo de uma experiéncia valorada em duvida,
quanto uma experiéncia valora em duvida que, quando realmente experienciada “como valor
real que ele é experimentado (pensado) em mim, isto é, pode ser realmente, ativamente,
pensado (experimentado) em um tom emocional-volitivo” (p. 51), a saber, um ato (enunciado)
entonado (valorado) a partir da experienciacdo particular do valor da duvida naquela dada
experiéncia, que pode ser autorada tanto como enunciado-resposta quanto como outro
enunciado-pergunta.

Portanto, quando a professora-pesquisadora pergunta as criancas, ndo sO instaram-se
instancias dialdgicas e instancias espaco-temporais de sentidos responsivo e institucional,
respectivamente; mas também instancias de experiéncias valoradas em divida consonantes
a um sentido autoral. Ou seja, a professora-pesquisadora, na sua real experienciacdo de uma
experiéncia que se valora em ddvida para com os significados infantis no dia 12 de novembro
de 2015, autora atos perguntas. Em contrapartida, ao passo que a professora-pesquisadora
corporifica perguntas, ou seja, instaura instancias de experiéncias valoradas em davidas, na
medida em que enunciam, as criangas também autoram, pois realmente experienciam a
referida experiéncia da davida assim valorada, porém ndo de forma a entonadar perguntas,
pois as experiéncias particulares das criancas foram valoradas como duvidas de outrem, ndo

tendo valor de davida em si para as mesmas.

O que € necessério é a iniciativa de um ato realmente executado com relagdo ao
sentido, e essa iniciativa ndo pode ser fortuita. Nenhuma validade de sentido que
seja valida em si pode ser categérica e necessaria, enquanto eu tenho meu alibi no
Ser. E apenas o reconhecimento da minha participagdo Gnica no Ser do meu préprio
lugar Unico no Ser que fornece um centro real do qual meu ato ou a¢éo pode surgir e
gerar um comego ndo-fortuito; o que se requer aqui &, de um modo essencial, a
iniciativa do meu proprio ato ou agdo [...] (BAKHTIN, 1993, p. 61)

Dessa perspectiva, ao contrario do que a professora-pesquisadora compreendera
durante a operacionalizacdo do didlogo datado no dia 12 de novembro de 2015, a autoria da
pergunta corporificada que supostamente surgira na roda de conversa e que, posteriormente,
mobiliza toda a atividade docente referenciada como projeto: “Que bicho ¢ esse?” nao
pertence as criangas. Isso porque, “qualquer valor universalmente valido so se torna realmente

valido em um contexto individual.” (Bakhtin, 1993, p. 54).
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Portanto, o fato das criancas terem experienciado muitas instancias de experiéncia
valoradas em duvida de forma autoral para com tantos enunciados ndo nos autoriza a
delimitar a autoria desta pergunta as crian¢as, mas sim a professora. Afinal, na medida em que
a experiéncia real da professora naquela dada experiéncia nao circundava “o bicho”, mas os
significados infantis das criangas para com o “bicho”, a pergunta “Que bicho é esse?”
apresenta-se claramente ndo como uma pergunta das criangas, mas sim uma pergunta da

professora as crianga, ou seja, uma nova instancia de experiéncia valorada em duvida.

Néo existe um valor auto-equivalente valido reconhecido universalmente, porque a
sua validade reconhecida é condicionada ndo pelo seu conteldo, tomado em
abstracdo, mas pelo fato de se correlacionar com o lugar Gnico de um participante.
E desse lugar que todos os valores e qualquer outro ser humano com todos os seu
valores pode ser reconhecido, mas ele deve ser realmente reconhecido. Uma simples
verificacdo teorica do fato de que alguém reconhece alguma espécie de valores ndo
nos obriga a fazer nada nem nos leva para fora dos limites do Ser como algo dado,
para fora dos limites da vazia possibilidade, enquanto eu néo estabeleci firmemente
minha participac¢do prdpria Unica nesse Ser. (BAKHTIN, 1993, p. 66)

Portanto, a pergunta, na condi¢do de experiéncia que se experiencia “ tanto como algo
que € dado, como aquilo que estd ainda-por-ser-determinado de dentro de mim como
participante obrigatorio” (BAKHTIN, 1993, p. 54), inegavelmente carrega o valor de duvida
como algo “dado”. Ja, como algo “ainda-por-ser-determinado ”, 0 ato de entonar a pergunta
enquanto experiéncia valorada em davida fica a mercé da real experiéncia da pergunta por
parte daquele que a experiencia, que pode correlacionar com o valor “dado” ou ndo. Nesse
sentido, as instancias de experiéncias valoradas em duvida vislumbradas no dia 12 de
novembro foram experienciadas pelas criangas, mas, neste acontecimento, nestas dadas
experiéncias, ndo de forma correlacionada com o valor “dado”, na medida em que ndo haviam
duvidas por parte delas, corroborando, assim, com o fato de que a autoria da pergunta “Que
bicho ¢é esse?” ser da professora-pesquisadora e ndo das criancas.

Destarte, também € fato que a autoria da pergunta torna-se uma possibilidade naquele
comunidade escolar infantil ndo s6 porque as criancas aprenderam que podem perguntar
intermediadas por instancias dialdgicas de sentido responsivo para com seus acabamentos, ou
porque aprenderam a significar o ato de perguntar em instancias espaco-temporais de sentido
institucional, mas também porque aprenderam a valorar as suas proprias dividas em

instancias de experiéncias valoradas em duvida.

Um ato de nossa atividade, de nossa real experiéncia, ¢ como um Juno bifronte. Ele
olha em duas dire¢des opostas: ele olha para a unidade objetiva de um dominio da
cultura e para a unicidade irrepetivel da vida realmente vivida e experimentada. Mas
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ndo ha um plano unitério e Unico onde ambas as faces poderiam mutuamente se
determinar com relagdo a uma Unica e singular unidade. E apenas o evento Unico do
Ser no processo de realizacdo que pode constituir essa unidade Unica; [...] (p. 20)

Portanto, a pergunta “Que bicho ¢ esse?”’, ao contrario do que a professora-
pesquisadora acreditara, ndo € um ato de autoria das crian¢as, mas sim dela mesma, na
condicdo de uma nova instancia de experiéncia valorada em divida que vem como mais uma
possibilidade para como a autoria das criancas e seus proprios atos de perguntar. Dessa
perspectiva, na medida em que o sentido autoral para com as perguntas que circundam as
instncias de experiéncias valoradas em ddvidas estd amalgamado a experienciacgdo real das
criancas e da professora, a pergunta “Que bicho ¢ esse?” representa que a professora
aprendera a valorar suas proprias duvidas naquela comunidade escolar infantil. N&o, obstante,
as criancas também. A exemplo, trago alguns enunciados perguntas que foram autorados
pelas criangas-pesquisadoras em instancias de experiéncia valoradas em duvida (ora
instauradas pela professora, ora instauradas pelas préprias criangas) durante a aventura no

mirante da pesquisa da pro Mary que fora concomitante a pesquisa: “Que bicho ¢ esse?”

Imagem 12 — Perguntas (1) pelas lentes da pesquisadora/coautora Yasmin — 4 anos

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora
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Imagem 13 — Perguntas (2) pelas lentes do pesquisador/coautor Juan — 4 anos

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora

Imagem 14 — Perguntas (3) pelas lentes do pesquisador/coautor Carmo — 4 anos

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora
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Imagem 15 — Perguntas (4) pelas lentes da pesquisadora/coautora Yasmin — 4 anos

Fonte: Acervo da professora-pesquisadora

Para além de instancias dialégicas e instancias espago-temporais, ja € sabido que a
pergunta circundava as recorrentes instancias de experiéncia valoradas em duvida naquela
comunidade escolar infantil. Fosse na condi¢do de ato ou de experiéncia em si, a pergunta
conotara um sentido institucional no qual é significada, significativa e significante, mediante
0 sentido responsivo para com 0s acabamentos (e consequentemente, desenvolvimentos) que
emerge do sentido autoral da real experienciacdo dos sujeitos. Desta forma, a pergunta
circulava entre as criangas e a professora como elemento dinamizador de instancias ja
supracitadas que, por sua vez, eram instauradas nos mais diversos acontecimentos. Fosse na
roda de conversa, numa brincadeira ou na ida ao banheiro, criancas e professoras, em meio a
distintas instancias de experiéncia valoradas em duvida, arquitetaram suas instancias espago-
temporais a fim de instaurar insténcias dialdgicas passiveis de autoria.

Desta perspectiva, é preciso considerar que a pergunta é uma unidade discursiva
entonada na condicdo de um ato que nem sempre € um enunciado audivel. Por mais que
nossas analises venham apresentar de forma massiva a pergunta enquanto um ato oralizado, é
fato que nem todas assim as sdo. N&o obstante, as analises que se sucederam das
operacionalizacdes dos sistemas de atividades das criancas referentes a acdo de pesquisar com

a sua professora-pesquisadora evocada pela instancia de experiéncia valorada em divida
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sobre uma unidade microgenética que tensiona o desenvolvimento humano naquela
comunidade escolar infantil, deflagraram que as criancas sdo autoras de perguntas que em
instancias de experiéncias da duvida que ndo necessariamente sdo oralizadas.

Nesse sentido, na condicdo de ato enunciado, as fotografias realizadas na producdo
dos dados pelas criangas-pesquisadoras durante a acdo de pesquisar, nos levam a reconhecer
que as criangas realmente experienciaram a instancia de experiéncia valorada em duvida
instaurada pela professora-pesquisadora, na medida em que enunciaram respostas a davida da
mesma, mostrando-lhe quando seus colegas estavam aprendendo, enquanto brincavam,
observavam, construiam, participavam.... Destarte, as fotografias também lhe mostrara que as
criangas, de um jeito ou de outro, estavam sempre perguntando, mas ndo necessariamente de
modo audivel. A exemplo, temos o acontecimento que circunda o ato fotografia de autoria de
Yasmin.

Fosse para saber 0 que havia atras da casinha de brinquedo, ou 0 que 0 Samuca estava
fazendo atras da casinha de brinquedo, ou o0 que o Luiz estava olhando pela janela da casinha
de brinquedo com vistas para uma parede, Samuca, Luiz e Yasmin, respectivamente, nos
mostram que estavam sendo autoras de atos perguntas em instancias de experiéncia valoradas
em duvidas ndo expressas na acdo de falar, mas sim de espreitar-se num lugar apertado,
esticar o pescogo em uma janela de pléastico, fotografar uma fresta. Entretanto, é preciso
ressaltar que, o fato das criangas autorarem as perguntas aos seus préprios modos de entonar,
ndo desqualifica tal ato como enunciado, muito menos como enunciado naquela comunidade
escolar que também representa, quando evocada, uma instancia espago-temporal de sentido
institucional. As fotografias, a saber, 0 atos enunciados tanto pelo Carmo Caike quanto pelo
Juan sinalizam tal quest&o.

Afinal, tanto o acontecimento no qual o Samuca esta desenhando o mapa do percurso
da escola até o “galpao dos cavalos” (local onde fomos para coletar informagdes para 0
projeto: “Que bicho ¢ esse?”’) sob os olhos atentos do Juan, quanto o acontecimento em que a
Rayane estd observando a sala da diretora e que, em seguida, a Amadinha aproxima-se para
também observar, sdo acontecimentos expressivos de uma experienciagdo real de instancias
de experiéncia valorada em duvida instauradas pelo Juan e pela Rayane, respectivamente,
mediante seus atos de perguntar ao observar que, por sua vez, também sdo experienciados
pelo Samuca e a Amandinha, quando experienciam tais experiéncias valoradas em duvida na
condigdo de observado (ato-resposta do Samuca) e de observador (ato-pergunta da

Amadinha), respectivamente.
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Ou seja, os acontecimentos deflagrados tanto pela crianga-pesquisadora Carmo Caike
quando pela crianga-pesquisadora Juan, sdo expressivos de instancias espaco-temporais, na
medida em que a pergunta (independente de como ou de quem a autora) é significativa,
significada e significante naquele grupo social que, por sua vez, configura o principal formato
de interacdo. Portanto, o que se vislumbra em ambas as fotografias nada mais é que duas
formas distintas de acionamento do formato de interacéo centralizado em perguntas que foram
instauradas como instancias espaco-temporais por parte do Juan e da Rayane das quais 0
Samuca e a Amandinha estavam a participar e/ou cooperar, respectivamente.

Destarte, o sentido autoral que aflui de insténcias de experiéncia valorada em duvida
em acontecimentos que a instancia espago-temporal é acionada, mas ndo partilhada pelo
grupo, também néo desqualifica o sentido institucional para com o acontecimento, tdo pouco
0 responsivo, muito pelo contrério. A fotografia que apresenta o encanamento da pia do
banheiro da sala de referéncia da turma pré- escola | da qual a pr6 Mary integrava, por
exemplo, representa uma experienciagdo real de uma instancia de experiéncia valorada em
duvida instaurada pela propria Yasmin que, munida do significado atribuido a pergunta
naquela comunidade escolar infantil, aciona o formato de interacdo tendo em vistas uma
instancia dialégica em que a pergunta outorga o sentido responsivo para com seu proprio
acabamento.

Portanto, ao experienciar a instancia de experiéncia valora em duvida intaurada pela
pergunta da professora que circunda sua busca por uma unidade de desenvolvimento humano
microgenética, Yasmin ndo apenas expressa suas aprendizagens tanto para com a significacdo
da pergunta naquela comunidade escolar infantil, quanto para a valoracdo das suas préprias
duvidas, na medida em que instaura uma instancia dialdgica de sentido responsivo onde é
autora da pergunta e da resposta, que se apresenta, respectivamente, no seu de ato de
fotografar e na sua fotografia. Ou seja, 0 acontecimento que repercute em tal fotografia nos
leva a reconhecer que, assim como a Yasmin, nds s6 descobrimos o que havia embaixo da pia
na condicdo de experienciacdo real de uma instancia de experiéncia valorada em ddvida de
sentido tanto autoral, quanto responsivo e institucional (a saber, uma unidade polissémica de
caracterizada pela ambivaléncia dialética dos sentidos), porque também descobrimos,
juntamente com a Yasmin, que a pergunta € uma unidade microgenética de desenvolvimento
humano naquela comunidade escolar infantil.

Afinal, a pergunta, enquanto ato e significado, apresenta-se naquela comunidade
escolar infantil com um produto e uma premissa do desenvolvimento humano, tanto das

criancas quanto da sua professora, que se vislumbra como elemento dinamizado(r) tanto das
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interacdes sociais quanto do/no pensamento dos sujeitos. Tal perspectiva vem inspirada no
método de anélise dialético advindo da Teoria Historico-Cultural (j& supracitada nessa visao)
que busca “propriedades que nao se decompdem e se conservam, sdo inerentes a uma dada
totalidade enquanto unidade” (VIGOTSKI, 2009, p. 8), ndo obstante, de forma a “descobrir
aquelas unidades em que essas propriedades estdo representadas hum aspecto contrario para,
através dessa analise, tentar resolver as questdes que se lhe apresentam”.

Portanto, mediante a questdo que se apresentara nos primaérdios desta visdo coautoral,
a saber, nas pesquisas de Adriana Bragagnolo, Francieli S. Sartori e Mariele F. de Camargo,
onde o desenvolvimento humano na referida comunidade escolar infantil mantinha-se em um
devir peculiar no sistemas de atividades tanto docente quanto das criancas, a referida pesquisa
materializada nessa visdo/dissertacdo, buscara reconhecer unidades de sentido para com o
desenvolvimento humano das criancas e da professora que estivessem representados em
instancias passiveis de andlise, ou seja, instancias onde as unidades de sentido para com o
desenvolvimento estivesse em devir.

Assim, nossas analises nos levaram ao reconhecimento de trés instancias: instancia
dialdgica, instancia espaco-temporal e instancia de experiéncia valorada em davida; que, por
sua vez, nos apresentaram o devir dos sentidos responsivo, institucional e autoral
condicionados a um ato e/ou significado de uma propriedade “viva de som e significado e
que, como célula viva, contém na forma mais simples todas as propriedades basicas do
conjunto do pensamento” (VIGOTSKI, 2009, p. 7) enquanto ato de desenvolvimento daqueles
sujeitos, a saber, a pergunta.

Destarte, é fato que a pergunta, na condicdo de unidade microgenética do
desenvolvimento, conota sentido responsivo, institucional e autoral também em instancias
instauradas em acontecimentos que vao além daqueles deflagrados nas analises da acdo de
pesquisar com as criangas. Historicamente temos transvisto, desde as analises dos
acontecimentos de outros tempos da turma pré-escola | de 2015 da qual a pr6 Mary
participava, constituidas pelas coautoras da pesquisa compartilhada Adriana Bragagnolo,
Francieli S. Sartori e Mariele F. de Camargo, até a arquitetbnica dos mirantes desta/nesta
visdo/pesquisa regidos pelo principio metodolédgico do didlogo no vir a ser da professora-
pesquisadora, que a pergunta ja se apresentava como uma unidade microgenética do
desenvolvimento humano nagquela comunidade escolar infantil.

N&o obstante, ao que tangencia o vir a ser da professora-pesquisadora, para além da
unidade polissémica caracterizada pela ambivaléncia dos sentidos responsivo, institucional e

autoral, também fora possivel estabelecer a pergunta enquanto unidade microgenética do
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desenvolvimento a partir do reconhecimento de uma unidade polissémica tenciosamente
polifonica para com os sentidos das vozes sociais das infancias, da docéncia e das ciéncias,
que justamente estava amalgamada as relacdes dialogicas plenivalentes tensionadas por
perguntas que a professora-pesquisadora cortejava nos dialogos-mirantes com as vozes sociais
das infancias, da docéncia e da ciéncias.

E por fim, caro leitor, é preciso reconhecer que, em tempo, em didlogo, em
desenvolvimento, dentre tantas autorias para com a nossa Vvisdo, a pergunta, enquanto unidade
microgenética do desenvolvimento naquela comunidade escolar infantil, nos fora transvista
pelas vistas autorais das quais apenas as infancias poderiam transver. N&o obstante, € fato que
esta visdo ndo sé se constituiu como um artefato do desenvolvimento da professora-
pesquisadora que vir a ser e de suas criancas, como também uma pesquisa com criancas
legitima e legitimada pelos inUmeros atos autorais infantis, incluindo o ato que outorga a
unidade, a saber, 0 ato de perguntar.

Dessa perspectiva, por intermédio do ato autoral de perguntar das criangas-
pesquisadoras no dialogo-mirante da pesquisa que agora, a pré Mary, professora-pesquisadora
que vir a ser, mirante coautoral, apesar de reconhecer que ainda hd muito das aventuras no
didlogo-mirante da pesquisa com as criangas para transver (sobre poneis, cavalos, unicornios
e perguntas), ira autorar seu ato final nesta busca pela pergunta na medida em que esta, enfim,
fora-lhe transvista pelas suas criangas como resposta.



138

4 CONCLUSAO

Apesar do pouco que vimos de cima dos didlogos-mirantes, enfim, leitor,
descortinamos o horizonte. Nao fomos muito contemplativos em relagdo ao ‘“dado”
(BAKHTIN, 1993) a nossa frente. Conformados, por assim dizer. Isso porque nds nédo
objetivamos ver, mas sim transver. Transver muito. E foi o que fizemos. Transvimos cada
“dado” na condigdo de “algo-ainda-para-ser-alcancado” (BAKHTIN, 1993), mediante a
experienciacdo, valoracdo e ressignificacdo dos significados, consequentemente autorados
como atos de transvisdo. Tanto que, agora, faz-se possivel dimensionar a visdo. Uma visdo
prototipica imagética, expressivamente tridimensional e euleriana. Contudo, penso que,
talvez, o matematico Euler (1736) ndo partilhasse conosco de tal assertiva. Talvez, para ele,
nossa Vvisdo pouco seria euleriana.

Desafiado a saber as possibilidades de contornar o Pregal (rio que interligava duas
ilhas de Konigsberg, cidade pertencente ao Reino da Prissia no século XVI11IY), constituindo
um percurso que atravessa todas as suas sete pontes (todos os vértices) apenas uma vez, Euler
(1736) inaugurou a teoria dos grafos: instancia de estudo da geometria que se dedica a
compreender estruturas imageéticas interligadas por pontos. Para que nossa Vvisdo seja
euleriana, além de vislumbrarmos os pontos e as vértices que a circundam, precisamos
também reconhecer que perpassamos cada ponto (de visdo) apenas uma vez, fato que, bem
sabemos, ndo aconteceu, exatamente. Isso porque nem sempre as arestas (0s caminhos da
pesquisa) nos levaram a dialogos-mirantes que ainda ndo haviamos percorrido. Por vezes, fora
necessario retornar a certos pontos de visdo em busca de compreensGes mais aprofundadas.
Sendo assim, é possivel, aos olhos de Euler (1736), que nossa visdo realmente ndo seja
euleriana. Contudo, também penso que, talvez, Einstein (1916) ndo partilhasse conosco de tal
assertiva. Talvez, para esse fisico-matematico, nossa visdo &, de fato, euleriana.

Afinal, a visdo, apesar de ter sido inaugurada em condig¢des bidimensionais (enquanto
desenho projetivo da pesquisa), com o tempo, tomara grandes proporcdes tridimensionais (ou
seja, espaciais), condicionadas pelo devir da pesquisa em campo. O fato é que, ao retomar
certos pontos de visdo (espacos que a nos foram apresentados como Vvértices da pesquisa, a
saber, dialogos-mirantes), ndo transviamos da mesma forma. Ao contrario. O ato de transver
em diferentes tempos do/no mesmo espac¢o uma nova visao autoral vem a corroborar ndo sé as

nossas pretensdes iniciais em constituir uma pesquisa em movimento e em atividade (onde o

11 Em termos territoriais, a Prassia abarcava o atual norte da Poldnia, estendendo-se até o atual sudeste da
Lituania.
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tempo é inerente ao desenvolvimento), mas também as implicacGes que Einstein (1916) faz
sobre o tempo, enquanto elemento inalienavel de toda e qualquer condigdo tridimensional.
Precursor da teoria da relatividade geral, Einstein (1916) nos revela, nessas condicGes, que
nossa visao ndo pode ser dimensionada apenas tridimensionalmente, mas também enquanto
visdo quadridimensional, na medida em que a tridimensionalidade €, por si s6, bidimensional,

ou seja, ndo apenas espago, mas espago e tempo.

Na teoria da da relatividade geral ndo é possivel dar as grandezas espaco e tempo
definicbes que permitam a medicdo direta de diferencas de coordenadas espaciais
por meio de uma régua-unidade e a de intervalos de tempo por meio de um relégio-
padréo.

Assim, 0 processo até agora utilizado para estabelecer coordenadas, de uma maneira
determinada, no continuo espaco-temporal, torna-se impraticavel, e ndo parece haver
nenhum outro caminho que permita encontrar sistema de coordenadas de tal forma
adequados ao universo quadridimensional que da sua aplicacdo se pudesse esperar
para as leis da natureza uma formulagdo particularmente simples. Nada mais resta,
por conseguinte, que considerar como equivalentes em principio para descri¢cdo da
natureza todos os sistemas de coordenadas que se possam imaginar. (EINSTEIN,
1916, p. 4-5)

Para além de um categoria quantificadora que cronometra a nossa visdo, o tempo,
amalgamado ao espaco, na condi¢do bidimensional espaco-tempo caracteristica de toda e
qualquer tridimensdo, ao ser intermediada por tal caracteristica, legitima nossa visao
tri/quadridimensional euleriana. 1sso porque o tempo fora mais que onipresente. O tempo
fizera-se presenca. Uma presenca que se vislumbrara em cada transvéncia, principalmente em
condicBes espaciais ja visitadas (didlogos-mirantes ja perpassados), pois foram nesses que 0
tempo especialmente mostrara-se inerente ao desenvolvimento do/no proprio ponto de visao.
A0 que parece, nossa visdo ndo perdera sua esséncia euleriana, pois o tempo passara, mas
também ficara, e, portanto, instaurara, em tempo, velhos-novos didlogos-mirantes dos quais se
passara tantas vezes quanto as vezes que se passara apenas uma vez.

N&o obstante, ainda nos resta uma questdo. Mais especificamente, um ponto. Para que
a visdo assim permaneca caracterizada, o percurso da pesquisa precisa constituir seu ultimo
acontecimento acabamento justamente de onde partira, a saber, o dialogo-mirante entre um
mirante e uma professora que tensiona e intenciona seu préprio desenvolvimento a fim de
contribuir no desenvolvimento integral das criancas. E desse ponto de partida e de chegada
que a visdo ganha dimensionamento. Assim, o percurso deve ser reconhecido pela sua
constituicdo, considerando o aspecto da necessidade para com o alvo, e, portanto, se o
percurso manteve-se tensionado pelo motivo e, consequentemente, pela atividade (na

condicéo de um sistema) que fara-se-a enquanto aresta (trajetoria de/em devir).
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Atentemos as arestas da visdo, conseguinte. No principio, a partida, do dialogo-
mirante ao devir em/na atividade. A saber, a atividade em devir na viséo refere-se a atividade
docente; O motivo de tal atividade vem sendo de contribuir no desenvolvimento integral das
criancas; Ja o alvo da atividade em/no devir da visdo é o didlogo-mirante entre o mirante e a
professora que tensiona e intenciona seu proprio desenvolvimento a fim de contribuir no
desenvolvimento integral das criancas; E a necessidade da atividade docente na visdo nada
mais € que o proprio desenvolvimento humano. Ou seja, o desenvolvimento fora um
condicionante na constituicdo da visdo. Ndo obstante, muitas atividades, acGes e operacoes
docentes amalgamadas ao motivo, tendo em vista o alvo a ser alcangado, foram constituidas
enquanto arestas da visdo. Sabemos: o percurso de desenvolvimento nas atividades durante a
visdo foi longo. E mais: histérico. Pois ja vinha em devir antes mesmo do ponto de partida se
constituir.

De professora a professora GEPALfiana. De professora GEPALFiana a professora
que vir a ser. De professora que vir a ser a professora que vir a ser reflexiva. De professora
que vir a ser reflexiva a professora que vir a ser pesquisada na pesquisa compartilhada. De
professora que vir a ser pesquisada na pesquisa compartilnada a professora que vir a ser
pesquisadora. De professora que vir a ser pesquisadora a Ser-mirante imperfeito, acabado e
autoral. De Ser-mirante imperfeito, acabado e autoral a Ser-mirante do acontecimento
acabado coautoral. De Ser-mirante do acontecimento acabado coautoral a professora que vir a
ser pesquisadora autoscépica. De professora que vir a ser pesquisadora autoscopica a
professora que vir a ser pesquisadora coautora da pesquisa compartilhada. De professora que
vir a ser pesquisadora coautora da pesquisa compartilhada a professora-pesquisadora que vir
a ser. De professora-pesquisadora que vir a ser a professora-pesquisadora que vir a ser com
criancas.

Do ponto de vista primeiro da visdo, parti sendo Ser-mirante imperfeito, acabado e
autoral que chegara ao ponto final, ao ponto primeiro, mediante meu préprio desenvolvimento
que fora necessidade para com o devir da pesquisa, para transvéncia da viséo euleriana. Fora
assim, entdo, que cheguei aqui novamente, em condicao de diadlogo-mirante entre 0 mirante e
a professora. Ndo obstante, Einstein (1916) ja nos alertara sobre o tempo. Um tempo que
demarca, mas também marca e, portanto, refrata no espaco-tempo didlogo-mirante. Portanto,
0 ponto de visdo do qual findamos nosso percurso euleriano na condi¢do de pesquisa para
com um texto de dissertacdo de Mestrado em Educacdo refere-se ao dimensionamento de
didlogo-mirante ndo mais entre um mirante e uma professora, mas entre um Ser-mirante do

acontecimento acabado coautoral e uma professora-pesquisadora que vir a ser com criangas.
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O fato de mantermos o devir da atividade docente (enquanto sistema de atividades docente
que abarca, entre outras, a atividade de pesquisa) consonante ao motivo, a saber, contribuir no
desenvolvimento integral das criancas; condicionado pela necessidade inerente de
desenvolvimento, nos trouxe até o alvo, o ponto primeiro, que, por sua vez, agora outorga,
desse velho-novo didlogo-mirante do qual eu passara tantas vezes quanto as vezes que eu
passara apenas uma vez, o dimensionamento de toda uma viséo euleriana.

Portanto, eis aqui uma visdo tri/quadridimensional euleriana. Ndo obstante, uma
dissertacdo de Mestrado em Educacdo. Um artefato de desenvolvimento humano de uma
professora, a saber, Mariane Oliveira Bica, que, intencionada a contribuir com o
desenvolvimento das suas criangas em contextos de Educacdo Infantil na rede municipal de
Passo Fundo-RS na qual a professora atuava, busca na pesquisa, mais especificamente, no
Curso de Mestrado em Educacdo do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Passo Fundo, uma possibilidade de formacgéo continuada, tendo em vista uma
intervengédo docente mais qualificada.

Amalgamada a esse propoésito, a professora ja vinha constituindo outros processos
formativos, entre eles, a participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Alfabetizacdo -
GEPALFA. Entre os pesquisadores desse grupo, havia uma ex-professora da professora em
questdo que Ihe dera aula no Curso de Pedagogia-UPF e que, agora, estava em processo de
doutoramento. Objetivada em pesquisar contextos de Educacdo Infantil onde a intervencao
docente privilegia o desenvolvimento da linguagem, Adriana Bragagnolo constitui uma
pesquisa de campo de abordagem etnografica justamente na EMEI onde a professora Mariane,
na medida em que reconhecera naquela instituicdo o tipo de intervencdo docente que ela
buscava.

O fato de Bragagnolo adentrar no campo da pesquisa no mesmo periodo em que a
professora preparava seu projeto de pesquisa individual, tendo em vista a investigacao que iria
desenvolver durante o curso de Mestrado em Educacdo, foi um determinante importante para
0 processo de pesquisa da professora. 1sso porque a professora percebera que as intervengoes
docentes que mais tomavam a atencdo de Bragagnolo circundam os projetos desenvolvidos
com criancgas. Ja determinada a investigar sua propria agcdo docente, a professora em quest&o,
inspirada pelos olhares atentos da doutoranda, delimita os projetos que ela desenvolvera com
as criangas uma intervencao passivel de ser analisada em um processo de investigacdo que,
consequentemente, viria qualificar sua propria intervencao.

Enquanto o processo de constituigdo do projeto de dissertagdo em torno dos estudos

sobre a proposta metodologica de projetos na Educacdo Infantil avancava, novas
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compreensdes sobre a participagdo das criangas nas pesquisas cientificas vieram a tona. Era
fato que, para qualificar sua intervencdo docente, a professora Mariane precisaria ouvir as
criancas, condicdo esta que ela ja havia tomado como implicita na pesquisa, mediante a escuta
das criangas que se fazia impreterivel em seus contextos docentes, ou seja, no devir dos
projetos com as mesmas que ela analisaria. Contudo, em seus estudos, a professora deparara-
se com uma condicéo diferente de participagdo das criangas nas pesquisas, uma participagao
ativa, de que as criancas sdo protagonistas na investigacdo tanto quanto o investigador adulto,
fato que vinha potencializando as pesquisas e 0 desenvolvimento das criancas na propria agdo
de pesquisar.

Um processo que se mostrara potente, ndo so para o desenvolvimento da professora,
na condicdo de pesquisadora da sua pratica a fim de qualifica-la para, posteriormente,
contribuir no desenvolvimento das criancas, mas também para o desenvolvimento das
criangas, na condicdo de agentes da suas préprias aprendizagens naquela dada condi¢do de
pesquisar. Instigada com essa questdo, a professora descentraliza no projeto de dissertacdo a
metodologia de projetos e centraliza a crianga: A crianca em desenvolvimento. A crianca em
desenvolvimento na Educacédo Infantil. A crianca em desenvolvimento na interacdo com a sua
professora. A crianca em desenvolvimento na interacdo com a sua professora que também
estd em desenvolvimento. A crianca em desenvolvimento na pesquisa da sua professora,
agora também pesquisadora, em desenvolvimento. A crianga que se desenvolve porque a sua
professora se desenvolve. A crian¢a que se desenvolve enquanto desenvolve sua professora.

Ao passo que essas questdes iam clarificando o desenho da pesquisa individual da
professora, Adriana Bragagnolo intensifica as discussdes no GEPALFA sobre o processo de
pesquisa em campo, de abordagem etnogréafica, que estava experienciando no momento. N&o
obstante, as mestrandas e GEPALFianas Francieli S. Sartori e Mariele F. de Camargo, ja
intencionadas em seus projetos de dissertacdo a investigar o desenvolvimento da linguagem
nas criangas em contextos de Educagdo Infantil, aproximaram-se da pesquisa de Bragagnolo.
Inicialmente, como participes do grupo, fazendo-se interlocutoras propositivas a contribuir
com a pesquisa da doutoranda, na medida em que também familiarizavam-se com aquela
modalidade metodoldgica de pesquisa que ambas também intencionavam desenvolver a partir
dos seus projetos individuais. Tal aproximacdo mostrou-se tdo proficua para as trés
pesquisadoras, ndo s6 como processo formativo das mesmas, mas tambeém coletivo em
relagdo a suas pesquisas, que tomou-se uma decisdo: a unificacdo. Ou seja, a partir dessa
decisdo, Francieli S. Sartori e Mariele F. de Camargo nédo apenas seriam interlocutoras de

Adriana, mas coautoras com a Adriana de uma pesquisa que compartilha do mesmo campo de
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investigacao (a saber, a EMEI Geny Araujo Rebechi), no mesmo periodo (2014-2016), com a
mesma abordagem metodologica de pesquisa de campo (etnogréafica), partilhando dos
mesmos dados produzidos (videogravacOes, diarios de campo), compilando e analisando tais
dados a partir da mesma inspiracao tedrica-metodoldgica (analise microgenética de episédios
de interagdo a partir da teoria historico-cultural), tendo em vista o desenvolvimento da
linguagem na Educacéo Infantil.

Assim, na condicdo de pesquisa compartilhada, foram autoradas uma tese em
educacdo e duas dissertacdes de mestrado em educacdo intituladas, respectivamente: “A
interacdo verbal entre professoras e criancas de educagdo infantil: um encontro com a
palavra”, de Adriana Bragagnolo (2016); “Sobre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores em situacOes de interacdo em classes de pré-escola: um estudo exploratério.” de
Francieli S. Sartori (2016); “A escola de educacdo infantil como espago e tempo de situagdes
provocadoras da complexificagdo de conhecimentos das criangas: um estudo de caso”, de
Mariele F. de Camargo (2016).

Adriana Bragagnolo (2016, p. 24), intermediada pela pergunta “nas situagdes de
interacdo verbal entre professoras e criancas de Educacdo Infantil, quais e de que natureza sdo
os dispositivos acionados para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a
linguagem?”, identificou naquela comunidade escolar infantil a presenga de dispositivos de
linguagem: “acdes culturais produzidas pelas professoras apreendidas pelas criancas [...] nas
situagcBes em que criangas e professoras agem com e sobre a linguagem” (BRAGAGNOLO,
2016, p. 6). Segundo Bragagnolo (2016, p.6), os dispositivos de linguagem, a saber, a
retomada da palavra (MENDONCA et al, 2014), o formato de interacdo (BRUNER, 1997) e a
participacdo guiada (ROGOFF, 1998), “acionam as condigdes de possibilidade para o
dominio de acdes de linguagem que atuem com/sobre si e os outros pela/com/sobre a
linguagem.”

Ja Francieli S. Sartori (2016, p. 21), ao investigar “que configuragdo assumem as
situacbes de interacdo em que a criangca utiliza-se da linguagem como
mediadora/mobilizadora/impulsora de seu sistema psiquico?”, reconhece que o acionamento
dos dispositivos de linguagem mobilizam as fungdes psicoldgicas superiores das criangas. A
“roda de conversa viabiliza o processo de interacdo e, assim, se institui como uma situacédo
organizada de desenvolvimento” em que “as fungdes psicologicas agem como um sistema
integrado, no qual se articulam reciprocamente”. Ou seja, “a intervengdo e a mediacdo
pedagdgica auxiliam na (re)estruturagdo da linguagem e do pensamento dos pequenos”, na

medida em que, “através da palavra/pergunta do outro, o sujeito requalifica e complexifica a
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psique e, por isso, a escuta/auscuta oportuniza esse desenvolvimento.” (SARTORI, 2016,
pldd).

Né&o obstante, Mariele F. de Camargo (2016, p. 26), a partir da questdo: “mediante que
acOes os sistemas de conceitos sdo constituidos e complexificados no processo de interacao e
colaboracdo entre criangas e pela intervencdo da professora na Educagdo Infantil?”, ndo so6
identifica um qualificado arcabougo de conceitos (espontaneos e ndo-espontaneos) em devir
nas interacdes entre as criancas e a professora e/ou as criancas e seus pares — intermediados,
muitas vezes, pelos dispositivos de linguagem —, mas também que tal arcabouco potencializa
a mobilizacdo das fungdes psicoldgicas superiores que sdo acionadas e ascendidas quando a
professora intenciona, segundo ela, evocar, acolher, complexificar e sistematizar conceitos,
mediante “a escuta, a instituicdo de perguntas, o processo de sistematizacdo e de
institucionalizagdo™ os quais “fornecem indicativos de como os sistemas de conceitos sao
constituidos e complexificados nas diversas situagdes de interacdo” (CAMARGO, 2016,
p.172).

Diante dessa pesquisa compartilhada, a professora Mariane estava ndo apenas como
interlocutora GEPALFiana, mas também como professora pesquisada que, por sua vez,
também estava em processo de constituicdo do seu proprio projeto de dissertacdo. Ndo ha
como negar: foi um momento dificil para a professora. Os primeiros enfrentamentos com as
analises da pesquisa compartilhada nas bancas de qualificacdo fizeram-na enxergar suas
limitacBes tanto como professora quanto pesquisadora. Por isso, as escolhas metodoldgicas
relativas ao projeto de dissertacdo convergem para a autoscopia das videogravaches ja
efetivadas pela pesquisa compartilnada, na medida em que a pesquisadora precisava
distanciar-se tanto do lugar docente quanto do lugar de professora pesquisada.

Esse movimento autoscdpico, amalgamado as andlises finais das investigacdes das trés
pesquisadoras, fora crucial para que a professora, agora pesquisadora, pudesse avancar no seu
projeto individual de dissertacdo de mestrado em educagdo. Isso porque O processo
autoscopico das videogravacGes ndo outorgava a autoria das criancas da forma que a
professora intencionava, tanto com relacdo a sua agdo docente quanto a sua acdo de pesquisa.
Assim, a entrada no campo com abordagem etnografica, munida dos mesmos elementos
dinamizadores da pesquisa compartilhada, fizeram-se impreteriveis para que a professora
pudesse possibilitar com legitimidade a autoria das criancgas, condigdo que lhe p6s, em vias de
fato, como coautora da/na pesquisa compartilhada.

N&o obstante, as primeiras finalizagbes da pesquisa compartilhada revelaram,

enquanto produto epistémico unificado, um movimento peculiar no desenvolvimento humano
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naquela comunidade escolar infantil, o que a fez constituir uma pesquisa bibliogréafica
consonante ao um estado do conhecimento que a levara a duas hipéteses. A primeira refere-se
a possibilidade de haver uma unidade microgenética de desenvolvimento humano catalisadora
para com tal desenvolvimento peculiar. A segunda hipdtese surge um pouco adiante, mais
especificamente quando foram unificadas as anélises autoscopicas preliminares efetuadas pela
professora-pesquisadora a partir das producgdes que ela mesma e suas criangas efetivaram em
campo, com as analises finais dos outros trés trabalhos da pesquisa compartilhada; e refere-se
a possibilidade de que aquela unidade fosse a pergunta.

Afinal, a pergunta ndo so tinha uma visibilidade quantitativa nas analises finais dos
outros trés trabalhos da pesquisa compartilna consonante com as analises autoscépicas
preliminares, como também uma visibilidade qualitativa. A exemplo, Bragagnolo (2016)
identificou a pergunta tanto como uma acdo de referéncia nas mais diversas interacfes entre
as criancas e a professora, quanto um elemento dinamizador do dispositivo de linguagem mais
acionado pela professora Mariane, a saber, o formato de interacdo (BRUNER, 2001) que
circundava o ato de perguntar (das criancas e da professora). Ja Sartori (2016) referenciou a
pergunta (docente e infantil) como o principal mobilizador das funcdes psicoldgicas
superiores, na medida em que ela qualificava as narrativas (BRUNER, 2001) das criangas nas
rodas de conversa. Camargo (2016) traz a pergunta como um principio pedagdgico que
contribui de forma significativa com a constituicdo e complexificacdo dos sistemas de
conceitos (espontaneos e/ou cientificos) na Educacdo Infantil, ao identificad-la nas suas
analises com um elemento fundamental a construcéo de projetos com criancgas.

Munida da primeira hipétese, a professora-pesquisadora foi a campo, ou seja, foi
constituir seu percurso de pesquisa juntamente com 0 seu percurso docente. Inicialmente,
apenas por intermédio de memorias reflexivas, tendo em vista aproximar-se do movimento
concomitante de ser professora e pesquisadora em campo. Depois, efetivando videogravacdes
com as criancas de forma que o protagonismo infantil fosse evidenciado tanto no percurso
docente quanto no percurso da investigacdo. Assim, foram produzidas, entre os dias 20 de
outubro de 2015 e 17 de dezembro de 2015, 33 memorias reflexivas, 19 videogravacoes feitas
pela professora-pesquisadora (totalizando 1380 minutos/ 23 horas) e 702 registros digitais
efetivados pelas 15 criancgas-pesquisadoras (619 fotografias e 83 videogravacbes com
duracgdes que variam entre 00:01 segundos e 00:29 segundos), que ndo s6 vieram a reafirmar a
primeira hipotese, como inaugurar a segunda.

Diante das duas hipoteses, restava realizar as analises. Inspirada no método dialético

oriundo da teoria historico-cultural, a professora-pesquisadora buscara reconhecer entre os
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dados produzidos, instancias interacionais amalgamadas a unidades de sentido para com o
desenvolvimento naquela comunidade escolar infantil, de modo a evidenciar o devir de tal
desenvolvimento em e entre as instancias, tendo em vista localizar a unidade microgenética de
desenvolvimento humano. Desse modo, foram identificadas trés instancias em que as
unidades de sentido relativos ao desenvolvimento coexistiam em uma (de forma ambivalente
e dialeticamente), sendo elas: instancia dialégica de sentido responsivo; instancia espaco-
temporal de sentido institucional; instancia de experiéncia valorada em ddvida de sentido
autoral. Mediante as analises, as hipdteses tornaram-se constructos possiveis, pois indicavam
que ndo s6 havia uma unidade microgenética de desenvolvimento humano naquela
comunidade escolar infantil vetora e catalisadora de instancias de desenvolvimento, como
também que essa unidade, realmente, é a pergunta.

A pergunta da crianca. A pergunta da professora. A pergunta da crianca para sua
professora. A pergunta da professora para as suas criangas. A pergunta da crianca para outra
crianca. A pergunta que partilnada. A pergunta segregada. A pergunta de cada pesquisa da
pesquisa compartilhada. A pergunta que nenhum adulto ouviu. A pergunta que a crianca, a
nos, gentilmente, transviu. A pergunta. Desse ponto (de visdo), do didlogo-mirante entre Ser-
mirante do acontecimento acabado coautoral e uma professora-pesquisadora que vir a ser com
criangas, na condicdo de acontecimento acabando, coincidentemente de concluséo, transvimos
toda a visdo. Um visdo tri/quadridimensional euleriana. Uma visdo em tempo e com muitos
tempos. Um visdo de/com mirantes e seus participes autorais. Um visdo com criangas, das
criancas, de criancas, para criancas. Uma visdo de professora-pesquisadora para professoras,
pesquisadoras... Enfim, um visdo para transver e coautorar. Uma visdo para/com/em

desenvolvimento.
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Quadro explicativo das normas compiladas para a transcriacdo do material videogravado

Categorias Ocorréncias Sinais Exemplificagio
Quando vinas criangas falam
Falas paralelas a0 mesmo lempo ¢ essa () {falas paralelas)
conversa ndo & audivel
Quando alguém & Entdo. a proposta de agora
Truncamentos bruscos mterrompido pelo mterlocutor / &
Mo, 6, vou repetir/
Quando niio se entende parte
Incompreensio de palavras ou da fala, usa-se a expressdo {mandivel)
scpmentos inaudivel ou escreve-se o que () ou
se supde ter ouvido entre eu tenho uma per{gunta)
parénteses
Trecho da frase maudivel Quando um trecho da fala nédo f.Jg Sabe prd /.
¢ audivel Posso /.. /.
Comentarios descritivos do Quando se especifica a aglio ((balanga a cabega
transcritor concomitante 4 fala, antes ou i n afirmativamente ),
depois da sua ocorréncia {{levanta o dedo)), ((rnsos))
Silaba ou palavras . E dai quando a gente
Entonaciio enfitica pronunciadas com énfase ou | MAIUSCULA | chegar ele vai td DESSE
com acento mais forte que o tamanho,
habitual.
Oualquer pausa ou siléncio Quando ocorme uma parada Entio quer dizer que
durante a fala naguele tempo. .
Quando um trecho de fala é Uma brincadeira (_..).
i suprimido da transcrigio em (.} 0ra nos vamos formar
Supressdo de trechos de fala determinado ponto “:ﬁﬂ trem, mas ndo é de
qualquer jeito.
“Vamos sempre ser
Citagdes literais de textos, amigos, nio importa a
durante a gravagio Quando o trecho corresponde | “entre aspas™ escola. Vamos seguir as
i oralizagio de um texto guias de convivéncia todos
os dias”.
Quando uma palavra é
Silabaciio pronunciada pausadamente, - Pes-ca-nia
silaba a silaba
Interrogagio Como indicagdo de pergunta e ? O gue define um
manifestagio de divida dinossauro?
Exclamagio Como indicagio de palavra ou | Muito bem!
frase emitida com entusiasmo
ou admiragio
Repetighes Quando ocorre a reduplicacio | Proprialetra | Edai aaaalidi praaé
de uma silaba o
aaaaaaa Das leceetras.
Prolongamento de vogal ou Quando uma letra ¢ alongada ceceoee Tem um rabio, tem um
consoante em uma palavra nimmnn cabeldio
000000 Eu acho, era ummim
uuuuuy projeto.

Fonte: Elaboracio das pesquisadoras Francieli Sander Sartori ¢ Mariele Fatima de Camargo
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