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RESUMO

A escola se apresenta como lugar privilegiado de interagdo entre pares, uma vez que
possibilita a organizacdo de uma rotina didria compartilhada pelos sujeitos que dele fazem
parte. Nesse sentido, a Educacdo Infantil configura-se como etapa de ensino em que as
criangas costumam ser inseridas na escola sob o pretexto de que € necessario ampliar sua rede
de socializacdo. A partir das perspectivas assumidas pela Sociologia da Infancia, cuja
emergéncia tem suas bases nos questionamentos sobre as abordagens tradicionais de
socializagdo e, por conseguinte, aos modos de compreender a crianga e a infancia, este estudo
objetivou analisar quais as representacoes sociais de professores de Educagao Infantil sobre a
socializagdo da crianca na escola, identificando em que pressupostos essas representacdes se
ancoraram, assim como qual espago as producdes culturais infantis ocupam nas praticas
pedagodgicas. A Teoria das Representagdes Sociais, inaugurada por Sérge Moscovici, foi
escolhida para dar suporte ao estudo, uma vez que busca apreender como os saberes do senso
comum se organizam dentro de determinado grupo e o modo como essas representacdes se
manifestam nas praticas sociais, considerando a prética pedagdgica como pertencente a esse
grupo de acdes. O estudo contou com a colaboracdo de 92 docentes atuantes na Educacio
Infantil na rede publica do Distrito Federal que responderam ao questionario do Teste de
Associacdo Livre de Palavras (TALP). Desse universo, trés professores foram selecionados
para realizacdo de entrevista semiestruturada e observacdo de suas aulas. Os dados da TALP
foram processados no software Iramuteq, e a sistematizacao obtida foi submetida a anélise de
contetdo proposta por Bardin (1977). As entrevistas e observagdes também foram submetidas
a andlise de conteddo. Os resultados apontam que as representacdes sociais dos docentes
participantes do estudo encontram-se ancoradas nos elementos interagdo, brincadeira,
compartilhar e convivéncia, presentes no nucleo central do quadro de andlise prototipica,
distanciando-se de uma representacdo da socializagdo como mera adaptacio, adequacdo,
apropriacdo da crianca pelo universo adulto. Os docentes enfatizaram a importancia da
brincadeira para a socializa¢c@o infantil, assim como para o processo de desenvolvimento da
crianca, devendo, por isso, consolidar-se como parte essencial do trabalho na Educagdo
Infantil. Os diferentes matizes da representacdo alcancadas na investigacdo ajudam a
compreender como o conceito em estudo € objetivado nas praticas dos professores,
evidenciando como ele vem sendo modificado. Nota-se uma preocupacao dos docentes em
ampliar os espagos de escuta da crianca e valorizacdo de suas culturas e em como efetivar
acoOes realizadas nesse sentido, porquanto o professor ainda se apresenta como centro dos
processos que ocorrem ha escola. Este estudo pode se constituir como ferramenta de apoio a
reflexdo junto aos professores da Educacdo Infantil trazendo contribui¢cdes que repercutam
tanto em relacdo a (re)construcdo de suas representacdes quanto das suas praticas
pedagdgicas.

Palavras-chave: Representacdes Sociais. Socializagdo. Educacio Infantil. Culturas infantis.



ABSTRACT

BETWEEN DISCOURSES AND PRACTICES: SOCIAL REPRESENTATIONS OF
TEACHERS ABOUT SOCIALIZATION IN CHILDREN EDUCATION

School presents itself as a privileged place of interactions among pairs, as it enables the
organization of a daily routine shared by all its subjects. Based on this idea, Children attend
early Education under the excuse that it is necessary to enlarge their socialization network. On
that behalf, this study intends to analyze which are the social representations of early Child
education teachers about socialization in the school environment, identifying on which
premises these representations are anchored, as well as the role given to children's cultural
productions in pedagogical practices from the perspectives of the Sociology of Childhood,
which emerged questioning the traditional approaches of socialization and therefore the ways
of comprehending Children and childhood. For this purpose our theoretical framework is
based on Social Representations Theory, created by Sérge Moscovici, as it seeks to explain
how the knowledge from common sense become organized in a particular group and the ways
in which these representations stand in social practices, considering pedagogical practice as
belonging to this group of actions. The study was conducted by asking 92 teachers from
public schools of Distrito Federal to answer a free association questionnaire. From this
universe, three of these teachers were selected to participate on a semi structured interview
and observation study of their classes. The data from these questionnaires was processed by
the software Iramuteq, whose results were submitted to the content analyses technique
proposed by Bardin (1977). The dates from observations and interviews were also submitted
to the content analyses. The results revealed that the social representation of the participants is
anchored on the elements interaction, playing, shared and conviviality, which are present in
the central nucleus of the prototypical analysis, distancing itself from a representation
anchored on adaptation, adequacy and appropriation of the child by the adult universe.
Teachers also emphasized the importance of playing to child socialization, as well as to the
child development and so the playing must be understood as an essential part of infant
education. The different nuances of representations found on the investigation helped to
comprehend how the concept in study is objectified on the teacher’s practices, displaying how
it is being modified by its actors. The study also showed a growing preoccupation among
educators in enlarging the role of child listening in the school environment as well as
promoting child cultures. It was also found that educators are searching for effective strategies
in order to succeed on these goals, considering that teachers are still the center of the school
learning process. This research can be used as a reflection support tool to early child
education teachers, bringing contributions that reflect on the (re)construction of their
representations as much as theirs pedagogical practices.

Keywords: Social Representation. Socialization. Children Education. Children Cultures.
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INTRODUCAO

Ao langcar um olhar sobre a sociedade da qual fazemos parte e realizar uma breve
andlise das transformacdes pelas quais ela passou nao € dificil concluir que foram muitas as
mudancas que ocorreram. As configuracdes familiares se ampliaram, os estilos de vida atuais
variam daqueles de 80 anos atrds, a mulher saiu de casa e se inseriu em campos
tradicionalmente considerados masculinos, dentre outros tantos exemplos. As representagdes
sociais acerca de diversos fendmenos e sujeitos vém se modificando, assim como as préticas
sociais que, por sua vez, estdo intrinsecamente relacionadas a essas representacdes. Nesse
contexto de mudangas, hd que se considerar um grupo que, definitivamente, ndo se manteve a

margem dessas transformacodes e discussoes: as criangas.

A sociedade contemporanea vivencia um periodo da histéria em que elas tém sido
reconhecidas como sujeitos de direitos e produtores de cultura, conforme assinala a
Sociologia da Infincia desde sua emergéncia na segunda metade do século XX
(MONTANDON, 2001). Essa perspectiva também € apresentada em estudos como os de
Barbosa (2014), Corsaro (2009, 2011), Miiller (2006), Qvortrup (2014), Sarmento (2004,
2015), que apontam a importancia desse reconhecimento por parte dos adultos. Prout e James
(1997), ao tratar da presenga das criangas nos estudos relacionados a elas, afirmam que estes
eram marcados pelo siléncio e pela passividade infantil. As criancas ficavam marginalizadas,
embora presentes, sobretudo nos estudos relacionados a outros grupos, como o das mulheres

(BARBOSA, 2014).

Com a Sociologia da Infancia, ampliou-se a compreensdo da crianca como uma
categoria estrutural que tem uma organizacdo propria, assim como os adultos (CORSARO,
2011). Esse campo defende a suposi¢cao de que sua socializa¢do ocorreria em funcdo de seu
pertencimento a uma cultura particular, inserida em um determinado periodo da histdria,
assim como a crianga exerceria um papel de ator social, integrando uma realidade que ndo €
“fixa, constante e unitaria” (PROUT; JAMES, 1997). Ela é um sujeito ativo em seu processo

de socializag@o, assim como produtora de cultura.

Grande parte dos trabalhos socioldgicos sobre a infancia estd associada a essa
abordagem renovada da socializagdo e a uma critica das visdes cldssicas desse processo
(PROUT; JAMES, 1997; SIROTA, 2001; MONTANDON, 2001; CORSARO, 2011). Fatores
importantes para compreender essa perspectiva encontram-se nos estudos de Corsaro (2011),

que se desenvolveram a partir da constru¢do do conceito de socializacdo que passa de uma
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visdo determinista a visdo construtivista até chegar ao conceito de reproducdo interpretativa
cunhado pelo autor. Se na abordagem determinista a crianca € assumida em sua passividade
em relacdo ao adulto e necessita das intervencdes deste, na abordagem construtivista os papéis
comecam a se inverter — a crianca passa a ser, dentro dos pressupostos da Psicologia do
Desenvolvimento, compreendida como sujeito ativo que se apropria do mundo do qual faz
parte, algo considerado importante para o seu processo de desenvolvimento individual. Dando
um passo a mais, a reproducdo interpretativa proposta por Corsaro (2011) compreende que a
crianga ndo apenas se apropria do mundo em que se insere, mas também exerce influéncia
sobre ele, interferindo na cultura adulta e produzindo sua prépria cultura. A expressao
“reproducdo interpretativa” ¢ utilizada pelo autor como uma alternativa ao termo
“socializacdo” por considerar que este carregue um conjunto de representacdes marcadas
pelas perspectivas tradicionais, sendo necessdria uma nomenclatura nova para ressignificar

verdadeiramente o conceito.

Considerando que a socializacdo faz parte do cotidiano infantil e que as interagcdes
entre pares estdo presentes nesse contexto, se faz necessdrio refletir/investigar como esse
processo vem ocorrendo nos espagos em que as criancas circulam e, no caso deste estudo, na
Educagdo Infantil, etapa do ensino na qual as criangas costumam ser apresentadas ao universo
escolar, além de compreender que papel € exercido pelas criancas e adultos nesse processo. O
interesse pela temdtica reside ainda no contexto profissional em que me insiro enquanto
profissional da educacdo, professora atuante na Educacdo Infantil, com experiéncia na
coordenacdo e supervisdao pedagdgica que, diante dos pressupostos lancados pela Sociologia
da Infancia, ndo escapei as reflexdes impostas por esse campo a respeito da crianca e da
infancia e que incidiram em minha pratica pedagdgica, assim como também nas praticas e
discursos relacionados a socializagdo das criancas na escola, uma vez que esse € um

fenOmeno diariamente observavel nesse contexto.

Admitindo que a socializacdo possa ser assumida como a reproducdo interpretativa
proposta por Corsaro (2011) em que se considera que a crianga ndo apenas apreende o que €
transmitido pelo adulto, mas transforma, constréi e agrega informagdes ao seu mundo infantil,
este estudo também se interessa por observar que espago essa “reproducdo interpretativa”, que
estd intimamente relacionada ao processo de construgcdo das culturas infantis, tem na pratica

pedagdgica dos professores atuantes na referida etapa de ensino.

Além disso, Souza e Ortega (2016) reforcam a importancia de ampliar os estudos

sobre as interagdes sociais, considerando-as um aspecto fundamental para qualidade na
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Educacgdo Infantil, merecendo ser mais bem exploradas em pesquisas académicas e cursos de
formacdo de professores nos diferentes niveis, assim como nos cursos de formacdo em

Servico.

A Teoria das Representagdes Sociais, inaugurada por Sérge Moscovici (2012b),
apresenta-se como uma importante aliada aos estudos de conceitos presentes no discurso de
determinado grupo social, suas elaboracdes e contribui¢cdes junto as agdes presentes no
cotidiano. Dessa forma, foi assumida como a teoria que alicerca este estudo, pois acreditamos
na relevancia das ferramentas por ela oferecidas por possibilitarem acessar as representacoes
sociais do grupo estudado, junto ao referencial tedrico proposto pela Sociologia da Infancia e
outros que se fizeram necessdrios para a andlise das representacdes obtidas. Identificar saberes
dos docentes a luz da Teoria das RepresentacOes Sociais mostrou-se uma via pertinente de

acesso a compreensdo de como conhecimento circula e repercute na pratica pedagdgica.

Assim, este estudo investigou quais sdo as representacdes sociais de um grupo
professores de Educacdo Infantil atuantes no ensino publico do Distrito Federal sobre a
socializa¢do que ocorre no espaco escolar. Participou da pesquisa um total de noventa e dois
docentes que responderam ao questiondrio do Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP),
primeira etapa de coleta de dados. Nesse momento, os participantes foram convidados a
prosseguir no estudo e, a partir daqueles que se voluntariaram, trés deles foram selecionados
para a realizacdo de entrevista semiestruturada e observacdo. Compreender como as criangas
sdo socializadas e ndo apenas como elas se socializam constitui-se como uma questao

importante para este estudo, razio pela qual as praticas pedagdgicas foram aqui investigadas.

Para andlise dos dados obtidos utilizamos o software Iramuteq e os pressupostos da

analise de contetido de Bardin (1977).

Este trabalho foi organizado em quatro capitulos; dois sdo destinados a fundamentacao
tedrica e dois ao relato da pesquisa. O primeiro capitulo discute os conceitos presentes no
campo dos estudos da infincia, sobretudo as contribuicdes trazidas pela Sociologia da
Infancia, para compreensao da evolugao do olhar sobre a crianga, a infancia e os processos de

socializagdo.

No segundo capitulo é apresentada a Teoria das Representacdes Sociais, cujos
pressupostos orientam a metodologia e a andlise realizada neste estudo. Apresentam-se ainda
algumas aproximacdes entre a grande teoria e a drea da educacdo, assim como possiveis

relagdes entre as representacdes sociais e as praticas pedagogicas.
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O terceiro capitulo realiza a apresentacdo e a descricdo das estratégias selecionadas
para efetivacdo do estudo, seus objetivos, publico-alvo, bem como apresentacdo do contexto
no qual a pesquisa se insere. Para este trabalho, considerou-se relevante a realizacdo de uma

pesquisa de método misto.

No quarto capitulo sdo apresentadas a andlise e a discussd@o dos dados obtidos durante
o processo de pesquisa sobre as representacdes sociais dos docentes investigados acerca do

processo de socializacao infantil no contexto escolar.

Na sequéncia, sdo anunciadas as consideragdes finais do estudo e as possiveis
contribuicdes que pode trazer com vistas a inserir-se como fonte de reflex@o sobre as praticas

pedagdgicas nas institui¢des destinadas a crianga pequena.

Consideramos que este estudo pode se constituir como ferramenta de apoio a reflexao
de professores da Educacdo Infantil, trazendo contribui¢cdes que repercutam tanto em relacao
a (re)construcdo de suas representacdes quanto das suas préticas pedagdgicas. Ele pode ainda
trazer contribuicdes tedricas e praticas aos estudos da infancia, pois sendo considerado um
campo de investigacdo em construcdo, uma area de muitas possibilidades, todo investimento

académico pode ser bem-vindo.
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CAPITULO 1 ESTUDOS DA INFANCIA: DISCUTINDO A
SOCIALIZACAO INFANTIL

O campo de investigagdo nomeado estudos da infancia (SARMENTO, 2004, 2015)
tem como importante base tedrica a Sociologia da Infancia. Na perspectiva adotada pelos
pesquisadores da drea, a crianca € vista como ator social, protagonista de sua vida, sendo
influenciada pela cultura adulta, mas também a influenciando e produzindo culturas préprias
ao seu universo. Concebendo-a como sujeito integral, em sua totalidade, investigacdes
direcionadas a crianga carecem de multiplos olhares, razdo pela qual se considera que o
avango nos estudos desse campo pode ganhar ainda mais significado a partir da perspectiva
multidisciplinar de pesquisa, necessidade que surge a partir de uma compreensao da infancia

como “fendmeno heterogéneo, complexo e emergente” (MULLER; HASSEN, 2009, p. 466).

Nesse sentido, a Psicologia Social e a teoria que alicerca esta pesquisa — Teoria das
Representagdes Sociais — apresentam-se como uma possibilidade de articulagdo entre as dreas,
abrindo caminho para o encontro entre as representacdes dos fendmenos relacionados a
crianca e a realidade palpdavel, aquilo que se deseja tornar concreto entre pensamento e agao,
considerando sua pertinéncia no que tange as instituicdes destinadas as criancas pequenas,

contexto privilegiado neste estudo.

O capitulo a seguir propde-se a apresentar a evolucdo historica do pensamento sobre a
crianca e a infancia, a emergéncia da sociologia da infincia cujos estudos iniciam-se a partir
do interesse pela socializacdo infantil, objeto deste estudo, bem como as diferentes

perspectivas relacionadas a ela.

1.1 Ampliando o olhar: de ser em devir a crianca como ator social

Os estudos de Aries (2011) s@o considerados referéncia quando se pretende
compreender a evolucdo do pensamento ocidental acerca da crianca e da infancia. Embora
sejam feitas algumas ressalvas ao seu trabalho (QVORTRUP, 2014) em razao de realizar uma
andlise iconografica de quadros de familias burguesas e, portanto, de niao contemplar
diferentes classes sociais, o pesquisador sinaliza as mudangas em relagdo ao modo de tratar as
criancas no ambiente familiar, em um periodo em que a infancia inexiste no que concerne ao

surgimento do sentimento de infancia.
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Nos registros iconograficos analisados por Aries (2011), as criancas pouco apareciam
e, quando isso ocorria, era possivel observar que suas imagens se distinguiam da crianga real e
se aproximavam a de um pequeno adulto. Apenas no século XVII os retratos de criangas
sozinhas se tornaram numerosos, periodo em que a crianca também deixou de ser trajada
como um miniadulto e passou a vestir-se de maneira propria. A crianca era um ser vazio,
sendo o periodo da infancia marcado exatamente por sua dependéncia em relaciao ao adulto.

Vista sob este angulo, a primeira infancia € a base do progresso bem-sucedido na
vida posterior. E o inicio de uma jornada de realizacdo, da incompletude da infincia
para a maturidade e para a condi¢do humana plena da idade adulta, do potencial nao
consumado para um recurso humano economicamente produtivo. A crianga estd no
processo para se tornar um adulto e representa um capital humano em potencial,
esperando a realizacdo através do investimento: ela é aquilo que ainda vai ser [...]
(DAHLBERG, 2003, p. 65).

Rosemberg (1976) sinaliza, nessa perspectiva, que a crianca ainda ndo € assumida
como alguém que “€” e sua potencialidade ¢ vista como uma promessa para o futuro, um ideal
a ser alcancado em razdo de um suposto fracasso da geracdo adulta atual em uma expectativa
de superé-la , o que também se concretiza apenas quando as atuais criancas se tornam adultas.
Para Rosemberg (1976, p. 1467) isso resulta ainda num “descarneamento e idealiza¢do da
infancia recriada pelo adulto” que, pautado na concep¢do de crianca como ser de boa
natureza, ainda nao corrompida pela sociedade, precisa ser protegida e separada dela. Em sua
inocéncia e pureza, a crianca € tida como um potencial de renovacdo e como uma critica da
sociedade em que estd inserida, porquanto existindo o desejo de formar criangas que se

tornem melhores adultos que os do momento atual, reconhece-se que falte algo nesse grupo de

adultos existente no tempo presente ao da intervengao almejada.

Realizando um movimento de retorno a natureza e, portanto, de rompimento com a
sociedade-centrada-no-adulto, Rosemberg (1976) menciona o surgimento de correntes
educacionais que caminharam neste sentido, exemplificando com o movimento do grupo de
Wandervogel, que defende “autonomia organica” e recusa da “tutela adulta” (ROSEMBERG,
1976, p. 1467). Ha uma reivindicacdo de autonomia cultural da juventude e negacdo desses
sujeitos como seres em potencial em favor de um reconhecimento de seu valor em si no

tempo presente.

De acordo com Corsaro (2011), os estudos que se destinam diretamente a crianca siao
relativamente recentes. Isso, aponta o autor, decorre de uma visdo de crianca e infincia em
uma posi¢ao subordinada aos adultos. Barbosa (2014) apresenta que € da Psicologia e da

Pedagogia que surgem as primeiras preocupagdes em estudar a infincia e a crianca,
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elaborando estratégias metodoldgicas especificas para esse fim. As contribuicdes dadas por
essas areas estdo no reconhecimento de uma distingdo necessdria entre a crianga e o adulto, os
modos de pensar da crianga, a visualizagdo da brincadeira como parte essencial da vida
infantil e a observacdo da crianca em seu ambiente natural a fim de captar elementos

apresentados por elas mesmas, e ndo pelos adultos responsdveis por sua tutela.

Essa seria uma primeira fase de estudos sobre a crianca nos quais as interacdes € as
culturas infantis comecaram a ser valorizadas, ainda que apresentassem uma compreensao
universalizadora da infancia e da crianga, negada pela Sociologia que, por sua vez, recusa
uma padroniza¢do do comportamento infantil. Emerge um novo paradigma para a Sociologia
da Infancia, que reconheceria a infancia como constru¢do social, € ndo como uma “etapa
natural”, elaborada para e pelas criancas, contextualizada em relacdo ao espaco, tempo e
cultura, bem como a vis@o da crianca como ator social participante da constru¢do de sua vida
e da sociedade na qual se insere e das pessoas com as quais se relaciona, com voz prépria,
atividade e funcdo. Nesse processo, as concepgdes de crianca e infancia vém se modificando,
assim como as de cultura, em que o reconhecimento das produgdes infantis ocorre de maneira

crescente (BARBOSA, 2014).

Assim, a crianga passa a ser vista em seu protagonismo, € essa visdo pode ser
estendida aos espacos de interagdes formais, ou seja, a escola. No caso deste estudo, em
particular aquelas destinadas ao atendimento as criangas de zero a cinco anos de idade, cabe
compreender que, apesar da tenra idade, esses seres sdo construtores de cultura, ainda que em

alguns momentos necessitem da intervencao, acompanhamento e/ou mediagdo do adulto.

Os estudos da infancia sdo um campo em construcdo, em que ainda existem indecisdes
no mundo anglo sobre o objeto de estudo nessa drea: ’a crianga, como ser biopsicossocial,
ou a infincia, como categoria social de tipo geracional” (SARMENTO, 2015, p. 33).
Disso resulta uma falta de unicidade quanto a uma nomenclatura para a area, sendo possivel
encontrar as denominacdes Children Studies (Estudos da crianca), Childhood Studies
(Estudos da infancia) ou ainda Social Childhood Studies (Estudos sociais da infincia). Nos
estudos realizados em lingua portuguesa, o autor ressalta que tem sido usada com mais

frequéncia a designac¢do “Estudos da crianca” (SARMENTO, 2015).

Sarmento (2015) apresenta alguns aspectos fundamentais para delimitagdo do campo
de estudos sobre a crianca. Dentre eles, destacam-se: o cardter multidisciplinar, porque as
disciplinas tradicionais ndo sdo vistas como excludentes, mas complementares entre si; a

delimitacdo do conceito de infincia como categoria social e de crianca como ator social
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concreto; o desenvolvimento de teorias e quadros conceituais no campo; a definicdo de
metodologias de investigagdo que contemplem o “objeto-sujeito de conhecimento”; o
movimento de intercambio entre pesquisadores desse campo; a constitui¢do de centros de

pesquisa sobre crianca e infancia.

Os estudos sobre as criangas jd trouxeram importantes contributos tedricos para o
campo como o “rompimento com a visdo fragmentada de crianca” e a “promogdo de estudos

das criangas a partir de suas proprias praticas” (SARMENTO, 2015, p. 35).

Sarmento (2015) menciona obras que se tornaram referéncia nos estudos sobre a
infancia e que tém sido resgatados e reinterpretados, como as obras de Margaret Mead (1970),
Florestan Fernandes (2004) e Philippe Aries (1973).

Em consequéncia e ligagdo direta com o seu trabalho tedrico e metodolégico, os
estudos da crianca tém permitido, no plano da intervencdo concreta, desenvolver e
fundamentar acdes integradas para a infincia, com importantes consequéncias no
ambito das metodologias de interven¢do no trabalho especializado em contextos de
vida das criancas e na construcdo de politicas puiblicas (SARMENTO, 2015, p. 36).

Os estudos da crianga t€m presenca importante nos paises de lingua oficial portuguesa,
mas ainda sd@o poucos os centros de pesquisa e departamentos dedicados a esse campo. Em
Portugal foi identificado o Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca, na Universidade do
Minho; e no Brasil o Centro Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas sobre a Infancia, na PUC-
RIO e o Niucleo de Estudos da Infancia: Pesquisa & Extensdo, na UERJ (SARMENTO,
2015).

Ainda assim, essa produc¢do cientifica em lingua portuguesa tem contribuido para a
elaboracdo de uma agenda critica sobre os estudos da crianga. Dentre os temas da agenda,
Sarmento (2015) destaca a necessidade de estudar crianca que estd fora do padrio de
normalizagdo. Os estudos da crianga concentram-se em torno da cultura ocidental e costumam
caracterizar a crianga que ndo se enquadra nas condi¢des do que se considera natural como
sem infincia . Torna-se, assim, necessario adentrar contextos sociais em que o modelo
ocidental de infancia ndo se veja assegurado, a fim de compreendé-los, sobretudo a partir do
olhar da prépria crianca, como as novas configuracdes familiares, o abandono escolar, a

exclusdo social, a garantia de direitos das criangas.

Além disso, segundo Sarmento (2015), uma agenda critica dos estudos da crianga deve
contemplar as questdes de desigualdade social, direitos da crianga, “desafios dos estudos pos-

coloniais € o cosmopolitismo infantil”, “desconstru¢do das concepg¢des ocidentalocéntricas,
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estudos sobre a infancia na cidade e as metodologias de investigacdo nas pesquisas com

criangas e as questdes éticas ai relacionadas” (SAMENTO, 2015, p. 43).

Barbosa (2014) faz referéncia a necessidade de realizar estudos que se voltem a
crian¢a nos mais variados espagos e que se distingam do espaco da brincadeira, maior foco de
muitos pesquisadores na drea, assim como pensar aspectos importantes para preservaciao e
valorizacdo das culturas infantis. As criancas precisam de tempo e espaco para tal e precisam
estar de alguma maneira distante da opressdo adulta para expressar sua criatividade e
capacidade criadora.

Hoje, o que estd se formulando internacionalmente sao os Novos Estudos da Crianca
e da Infincia que estabelecem uma reflexdo critica sobre as produgdes existentes e
apresentam uma reconfiguracio possibilitada pelas novas compreensdes de ciéncia,
por novas bases tedricas, pelo uso de procedimentos de investigacdo diferenciados e,
assim, a constru¢do de novas conceptualizacdes disciplinares. As culturas infantis
exigem, certamente, uma perspectiva de complexidade e interdisciplinaridade para
serem, efetivamente, compreendidas (BARBOSA, 2014, p. 649).

Ao longo desse processo de mudancga nas representagdes de crianga e infancia sdo
observadas diferentes abordagens sobre socializagdo. Ainda que este estudo busque realizar
aproximacoes entre as Representacdes Sociais e a abordagem apresentada pela Sociologia da
Infancia — que serd apresentada nos tépicos sequentes —, outras abordagens fazem parte deste
escopo tedrico, posto que os estudos em representacdes sociais ndo tratam as diferentes
representacOes de maneira hierdrquica, ndo havendo, portanto, uma representacdo mais
importante que outra. Seu objetivo ndo é comparar, mas identificar e compreender como e por
que essas transformagdes ocorreram, assim como conhecer as diferentes vertentes subjacentes

a esse processo para que seja possivel refletir sobre as préticas desenvolvidas na escola com o

objetivo de ofertar melhor atendimento as criancas.

Assim, sdo apresentadas neste trabalho as abordagens da socializacdo que Corsaro
(2011) aponta em seus trabalhos como relevantes para compreender como o conceito de
socializagdo organizou o pensamento sobre a infincia e a crianga ao longo da histéria
ocidental. O autor aborda dois modelos de socializa¢do: o determinista € o construtivista, para

depois inserir sua proposta de reproducdo interpretativa.

1.2 Socializacao infantil: diferentes abordagens

O conhecimento cientifico, suas descobertas, avancos, constru¢des e desconstrucdes

ndo surgem do vazio. Suas elaboracdes se efetivam a partir daquilo que ja existe, de modo a
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corroborar, refutar, questionar o que ja foi posto ou descobrir algo que ainda parece faltar.
Corsaro (2011), em seu livro “Sociologia da Infancia”, antes de tratar de seus estudos sobre
socializagdo, sinaliza dois modelos de socializacdo cuja apresentacdo € considerada
importante para a compreensao das mudangas de pensamento implicadas nesse processo e que
foram objeto de reflexdo de suas proprias constru¢cdes: o modelo determinista e o
construtivista. O pesquisador realiza uma leitura acerca dessas abordagens, mostrando sua
pertinéncia no tempo histérico de sua emergéncia e aquilo que considera carecer de reflexdes
para apresentar sua proposta de compreensdo sobre a socializagdo: a reprodugdo
interpretativa. No tépico seguinte sdo esbocados os principais conceitos das diferentes

abordagens sobre socializacdo, utilizados como referéncia para este estudo.

1.2.1 Abordagem determinista

O modelo determinista tem como importante representante o sociélogo Emile
Durkheim. Ele foi um dos primeiros autores a tratar do conceito de socializac@o e apresentd-lo
em seus escritos como sindnimo de educacdo, e, embora reconheca a funcdo da familia nesse
processo, julga necessdrio inserir a crianga em um contexto em que as relacdes afetivas nao
intervenham, a fim de efetivamente se apreender as regras e valores morais que devem reger
os comportamentos, sendo a escola considerada o espaco mais favordvel para isso

(DURKHEIM, 2014).

7z

Essa abordagem da socializacdo € reflexo do pensamento de uma época em que
interessava compreender a relacdo das pessoas com a sociedade que, por sua vez, era tida
como determinante para o comportamento individual. Nessa l6gica compreende-se ser
necessario descrever como a crianga se apropria de seu meio social. No entanto, essa
apropriacdo estd centrada em como a crianca € inserida na sociedade para tornar-se
competente para fazer parte dela. Tal abordagem € vista como determinista na medida em que
a crianca exerce um papel passivo no processo de socializag¢do. Ela € inserida na sociedade

por meio de uma apropriacdo dos ensinamentos dos adultos em um processo unilateral

(CORSARO, 2011).

Nos trabalhos de Durkheim observa-se o interesse pela relacao entre a sociedade e a
educagdo e o papel desta ultima no auxilio a manutencao da moral que ele julga ser necessaria
ao bom funcionamento social. A educacao é a responsavel pela socializa¢do dos individuos no
grupo, de modo a garantir a perenidade da organizagdo social; é ela que sistematiza os

conhecimentos necessarios para uma boa insercao social (FILLOUX, 2010).
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Segundo Filloux (2010), parte dos estudos de Durkheim destina-se a socializa¢do dos
jovens. O senso de disciplina e a subordinacdo as regras os ajudariam a “superar o estado de
‘anomia’, de confusdo, que se apossaria deles, se obedecessem apenas a desejos sem freios”,
assegurando, assim, o equilibrio social (DURKHEIM apud FILLOUX, 2010, p. 23). Nessa
perspectiva, a socializa¢do consiste na incorporacao das regras e do senso de disciplina que o
adulto, no caso da escola o professor, deve inculcar nas criangas de modo a garantir que os

freios necessarios a uma boa inser¢ao na sociedade se efetivem.

Fernandes (1997) aponta que na anomia a consciéncia coletiva ja ndo é capaz de
colocar os mencionados freios nos individuos, sendo seus desejos e paixdes que comandam
suas agdes, o que geraria “relaxamento” do espirito de disciplina. Essa crise ndo pertenceria
apenas aos adultos, mas também era observada nas criangas, sobre quem seria necessario
tomar providéncias para que ndo sucumbissem a esse mal.

Educar € inscrever na subjetividade da crianca os trés elementos da moralidade: o
espirito da disciplina (gragas ao qual a crianga adquire o gosto da vida regular,
repetitiva, e o gosto da obediéncia a autoridade); o espirito de abnegagao (adquirindo

o gosto de sacrificar-se aos ideais coletivos) e a autonomia da vontade (sindnimo de
submissdo esclarecida) (FERNDANDES, 1997, p. 65).

A dificuldade de efetivagdo desses trés elementos reside no reconhecimento de
Durkheim de que a crianca € um ser imprevisivel que apresenta disposicdes primitivas
perigosas como imaginacdo, curiosidade e fantasia, sendo assim por natureza,
independentemente de sua relacdo com os adultos. Ao mesmo tempo, o sociélogo aborda as
disposi¢des naturais das criangas ao tradicionalismo, credulidade e receptividade as ordens em

que se deve investir para que a anomia (imaginacao, curiosidade e fantasia) sejam encobertas

(FERNANDES, 1997).

Curiosidade, imaginacdo, fantasia, imprevisibilidade; é disso que Durkheim tem
medo. Essa é a face da crianga imagindria que se lhe apresenta na forma do
desconhecido e o do estranho, emergé€ncia da mais radical alteridade. [...] O
educador aposta na outra face — tradicionalista, crédula, receptiva as ordens — como
alavanca do seu trabalho. Esta face gracas a qual o insélito, o surpreendente, o
inquietante ja ndo terd acesso a consciéncia; tampouco o sonho, 0 questionamento, a
criatividade (FERNANDES, 1997, p.66).

A crianca € considerada um ser instdvel, de sentimentos que variam rapidamente, cujo
humor também ndo € fixo, enfurecendo-se e acalmando-se sem claras razdes e em situacdes
varidaveis. Ela é imprevisivel e isso € algo que deve ser contido. Nessa perspectiva, a escola

consolida-se como um espaco que tem como funcdo principal conduzir os individuos a

adaptagdo social, ao cumprimento e a aprendizagem unilateral do conhecimento e ao mundo
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que estd posto, em relacdes verticais entre criancas e adultos, alunos, professores,

moralizando-as (PLAISANCE, 2004).

Barbosa, Delgado e Tomds (2016) apresentam uma critica presente nos trabalhos de
Jenks (1982), que ao desconstruir a ideia de socializagdo focada na crianca como futura
adulta, naquilo que lhe falta, propde que a crianga seja vista ndo em oposi¢ao ao adulto, mas
como o “outro” que com ele se relaciona, rejeitando “uma desnaturalizagdo do paradigma que
significa uma socializacdo em dire¢do a ser criangca e ndo em direcdo a adultez” (JENKS,
1982 apud BARBOSA; DELGADO; TOMAS, 2016, p. 116). Sirota (2012) também, tratando
das institui¢cdes voltadas para a instru¢do e “modelagem” dos sujeitos para integra-los ao
contexto social, amparado em uma perspectiva de socializacdo marcadamente vertical,
posicionamento que também se observa na constru¢do dos curriculos escolares, apresenta a
crianca vista sob essa Otica — um ser em que se podem imprimir os comportamentos

desejados, pois € uma “cera mole”.

Interrogando essa visdo da crianga passiva e ji tracando um caminho em que ela é
vista como construtora de conhecimento, ativa em seu desenvolvimento, € apresentada a

segunda abordagem da socializacao.

1.2.2 Abordagem construtivista

Os primeiros estudos sobre socializacdo realizados pela sociologia foram
influenciados pelas teorias psicolégicas. Ainda que muitas dessas teorias apresentassem o
desenvolvimento como “unilateral” (do adulto para a crianca) e uma crianga moldada pelos
adultos a partir de reforcos ou puni¢des, muitos estudiosos do desenvolvimento ja concebiam
a crianga como ativa no processo de apropriacao da sociedade, ponto de partida desse modelo

(CORSARO, 2011).

Corsaro (2011) aponta Piaget e Vigotski como importantes tedricos dessa abordagem e
afirma que uma das limitagdes dessa proposta seria o foco no desenvolvimento como

individual, postura, no entanto, congruente com o campo de estudo em que estao inseridos.

Mesmo quando os outros (pais, colegas e professores) sdo levados em conta, o foco
permanece sobre os efeitos das diferentes experiéncias interpessoais no
desenvolvimento individual. H4 pouca, ou nenhuma, consideracdo sobre como as
relagdes interpessoais sdo refletidas em sistemas culturais, ou como as criangas, por
meio de sua participagdo em eventos comunicativos, tornam-se parte dessas relacdes
interpessoais e padrdes culturais e como os reproduzem coletivamente (CORSARO,
2011, p. 29).
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Ainda assim, foram importantes as contribuicdes trazidas por essa perspectiva na
medida em que lancam um novo olhar sobre a crianca e defendem a ideia de que ela é
construtora de conhecimento e ser ativo no seu processo de desenvolvimento e socializagdo.
Nos trabalhos de Piaget (1994) e de Vigotski (2007) fica evidenciado esse reconhecimento da

autoria infantil.

Ao tratar do desenvolvimento do juizo moral na crianga, Piaget (1994) apresenta como
esta avanca em seus julgamentos e relaciona esses avangos aos estdgios de desenvolvimento
por ele elencados (sensorio-motor, pré-operacional, operacdes concretas e operagdes formais),
mostrando que a maturidade infantil influencia o julgamento e a tomada de decisdo da
crianca. Esse é um aspecto a se considerar, porque, conforme aponta Sarmento (2015), os
aspectos de desenvolvimento bioldgico e diferencas fisicas ndo podem ser negligenciados na

discussao sobre a agéncia infantil.

Em Piaget (1994) a socializacdo relaciona-se a internalizacido de regras coletivas que
inicialmente se apresentam como algo exterior aos sujeitos, mas a medida que sdo
reconhecidas por eles como necessarias e resultantes de um consentimento de seu grupo,
passam a fazer parte da consciéncia individual da regra. Em sua obra O Juizo Moral na
Crianga, o pesquisador observa o prazer que as criancas demonstram pela imitacdo das agcdes
dos adultos ou de outras criancas, em uma descoberta das possibilidades que ela mesma pode
ter para realizar suas tarefas. Se em um momento inicial a crianga reproduz o que ¢é
apresentado pelo adulto, Piaget (1994) também ja sinaliza os processos criadores desse sujeito
nessa reproducdo, cuidando em distinguir aquilo que a crianga faz em razdo do apreco pela

regularidade de atitudes, rituais que observa daquilo que realiza por obriga¢cdo, cumprimento

daquilo que lhe € imposto.

Mas, para saber a que consciéncia da regra correspondem esses esquemas
individuais, convém lembrar que, desde a mais tenra idade, tudo exerce pressao
sobre a crianca para lhe impor a nocdo de regularidade. Alguns acontecimentos
fisicos (a alternancia dos dias e das noites, precisdo suficiente para dar nascimento a
uma consciéncia da ‘legalidade’, ou, pelo menos, para favorecer o aparecimento de
esquemas motores de previsdo). Por outro lado, em uniio completa (e indissoldvel
para a crianca) com as regularidades exteriores, os pais impdem aos beb&s um certo
nimero de obrigacdes morais, fonte de outras regularidades: refei¢do, sono, asseio,
etc. Portanto, a crianca estd mergulhada desde os primeiros meses numa atmosfera
de regras, e torna-se, desde entdo, extremamente dificil discernir o que vem dela
prépria, nos rituais que respeita, € o que resulta da pressdo das coisas ou da
imposi¢do do circulo social. No contetdo de cada ritual, certamente, é possivel saber
o que foi inventado pela crianca, descoberto na natureza ou imposto pelo adulto.
Mas, na consciéncia da regra, enquanto estrutura formal, essas diferenciacdes sdao
inexistentes do ponto de vista do préprio individuo (PIAGET, 1994, p. 51).
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O aspecto social € af enfatizado, posto que como seres sociais inseridos em um grupo,
essa influéncia externa entrelaca-se a constituicao do individuo que emana nos pressupostos
desse pesquisador como ser ativo, na medida em que o “inventado pela crianga” ¢
reconhecido e compreendido como constru¢do (individual). A socializagdo seria, entdo, um
processo de adaptagdo ao meio ambiente “compreendendo o processo de desenvolvimento da
personalidade, caracterizado pelas diferentes etapas de aquisicdo da linguagem, das aptidoes
cognitivas e da capacidade de julgamento moral” (BELLONI, 2009, p. 80). Para Piaget, ainda
seria possivel atribuir maior importancia a interagdo entre as criangas que entre os adultos,
enfatizando o papel da interagdo entre pares, trabalho também realizado por Vigotski em sua

analise do contexto social (BELLONI, 2009).

Dois tipos de relagdes sociais sdo apresentados ainda por Piaget (1994): a coagdo e a
cooperacao. Para ele somente a cooperagdo € capaz de realizar a socializagdo da crianga, pois
estabelece uma relacdo de troca entre iguais, aproximando-se da autonomia e distanciando-se
do estdgio de egocentrismo apontado pelo autor como uma das fases até se alcancar a
consciéncia da regra, ao passo que a coacao implica uma relacdo de autoritarismo, sobretudo
do adulto para a crianca. Embora a crianga pareca se submeter as regras nesse tipo de relacdo,
elas ainda se apresentam exteriores a ela, ndo modificando seu comportamento. E mais,
“nunca ha coa¢do pura, portanto, nunca ha respeito unilateral: a crianga, por mais submissa
que seja, tem a impressdo de que pode, ou poderia discutir, que uma simpatia mitua envolve
as relagdes, por mais autoritarias que sejam” (PIAGET, 1994, p. 78-79). Na relac¢do de coacdo
observa-se a emergéncia de uma moral heterbnoma em que as regras sdo cumpridas sob
pressdo, enquanto na de cooperacdo chega-se a uma moral autbnoma em que seguir as regras
¢ considerado pela crianca como necessdrio nas relacdes e feito porque € correto,
independentemente de puni¢des que poderia ou nao receber em razdo de seu descumprimento.
“Quando Piaget descreveu o processo de socializagdo do ser humano, ficou patente que, na
sua opinido, as acdes, a motivagdo e a cooperacdo mantém estreitas ligacdes com as fungdes

intelectuais, havendo influéncia reciproca entre tais fatores.” (PALANGANA, 2015, p. 152).

Vigotski (2007), por sua vez, apresenta a internalizagdo como conceito-chave para a
compreensdo do desenvolvimento humano. Ela implica uma apropriacdo cultural pelo
individuo em que a linguagem € considerada sua principal ferramenta. O desenvolvimento €
resultado de acdes coletivas marcadas pelas interacdes e ocorrem primeiro em nivel social —

interpsicologico — e depois em nivel individual — intrapsicolégico —, ou seja, de fora para
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dentro. Outro importante conceito da obra de Vigotski (2007) € o de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), descrita por ele como [...]
[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2007, p.
97).

Esse conceito, tal como o de internalizagcdo, apresenta a importincia das interagcdes
sociais nos processos de desenvolvimento humano, em que a mediagcdo do outro mais
experiente € fundamental para o trinsito entre os niveis apresentados. Em se tratando das
implicacdes dessa compreensdo para o contexto educacional, sua pertinéncia reside na
possivel atuagcdo docente no planejamento de um trabalho que se realize junto a ZDP, sendo a
brincadeira infantil um recurso interessante a ser utilizado nessa perspectiva, espago

privilegiado de interacdo (VIGOTSKI, 2007).

Ao tratar da importancia da brincadeira para o desenvolvimento da crianca, Vigotski
(2007, p. 109) define o brinquedo como um “mundo ilusoério e imagindrio onde os desejos ndo
realizaveis podem ser realizados”. Esses desejos, afirma, variam conforme o nivel de
desenvolvimento intelectual da crianca, de modo que aquilo que gera interesse em um bebé se
difere do que interessa a uma crianca em idade pré-escolar. “E no brinquedo que a crianga
aprende a agir numa esfera cognitiva, em vez de uma esfera visual externa.” (VIGOTSKI,

2007, p. 113).

Vigotski transcendeu o dualismo natureza/cultura, por meio da nogdo de acgdo
mediada: durante a socializacdo, as criancas fazem parte de uma cultura por
intermédio de sua participacdo nas atividades comuns com outros seres humanos.
Os elementos que eles adquirem como parte desse processo incluem linguagem,
crengas, normas, fatos, artefatos e modos de acdo. [...] Apesar de seu cariter
construtivista, a abordagem de Vigotski € bastante determinista, pois embora
reconhega a participag@o das criangas como atores sociais e enfatiza a cultura mais
que a natureza, na dicotomia individuo versus sociedade, ela situa-se do lado da
sociedade como instdncia dominante, como fator social que se impde ao individuo
(BELLONI, 2009, p. 80-81, grifo do autor).

Busca-se alinhavar o desenvolvimento relativo as questdes sociais. A funcdo da
socializagdo seria a de promover a constituicdo do sujeito e preparar para vida em grupo,
considerando suas individualidades nesse processo. Belloni (2009) afirma que quando a
socializagdo € estudada, sobretudo pelos socidlogos, as perspectivas apresentadas pela

Psicologia do Desenvolvimento sdo fortemente criticadas, como jia mencionado, por

apresentarem a crianga como ser em devir (BELLONI, 2009). No entanto, a pesquisadora



32

questiona se seria possivel, em oposi¢do a essa proposta, considerar a crianca como um ser ja
formado ou vestir-se de prudéncia e ponderar em relagdo a compreensdo dos individuos como
seres em formacdo cujos processos de socializacdo s@o igualmente inacabados, base das
relacdes sociais.
Uma primeira tentativa de resposta a essa questdo encontra-se nas nogdes de
socializacdo primdria e secundédria de Berger e Luckmann [...]. Podemos dizer que,
embora a socializag@o ocorra ao longo de toda a vida de um individuo, a infincia
constitui uma sequéncia de momentos muito intensivos de socializagdo, cuja
compreensdo exige ferramentas conceituais e métodos de pesquisa especificos
(BELLONI, 2009, p. 82).

Para a autora, compreender a infincia na atualidade implica discutir, retomar os
conceitos de socializacdo que hd algum tempo tém sido questionados e situd-los nas
perspectivas tradicionais do processo. Em se tratando de um tempo histérico em que as midias
se fazem cada vez mais presentes no cotidiano das criangas, questiona-se ainda como os
processos de socializagdo vém se desenvolvendo nesse novo contexto. “Do ponto de vista da
Sociologia, o processo de socializagdo seria um fator de reproducdo das estruturas sociais,
materiais e simbdlicas.” (BELLONI, 2009, p. 82). No entanto, compreende-se que esse ndo

seja um processo de inculcacdo dos adultos sobre as criancas, mas de apropriacdo e

constru¢ao do mundo mediado pela linguagem (ou pelas linguagens) (BELLONI, 2009).

Conforme sinaliza Corsaro (2011), o modelo de socializacdo apresentado na
abordagem construtivista se ancora no desenvolvimento do individuo, no percurso que a
crianca deve caminhar até atingir a competéncia adulta. E com o intento de ampliar a
compreensdo sobre as producdes infantis e suas culturas que o autor apresenta o conceito de

reproducdo interpretativa.

1.2.3 A reproducdo interpretativa: uma nova abordagem da socializacdo infantil

Corsaro (2011) enfatiza que os estudos de natureza sociolégica devem romper com a
perspectiva que compreende o desenvolvimento infantil unicamente como adaptacido e
internalizacdo, incorporando o entendimento de que a socializacdo € também um processo de
reproducdo e reinvencao realizado a partir das negociagdes e partilhas que ocorrem entre as

criangas e entre estas e os adultos.

Nesse sentido, grande parte dos trabalhos socioldgicos sobre a infancia esta associada
a uma abordagem renovada da socializacdo e a uma critica da vis@o cldssica desse processo

(abordagens apresentadas anteriormente). Delgado e Miiller (2005) apontam que € do trabalho



33

acerca da socializa¢do das criancas que surge o pensamento da Sociologia sobre elas. Para
construir o objeto “crianga”, fez-se necessario compreendé-la como ator social que participa,
interage e transforma a sociedade (SIROTA, 2001), o que implicou uma nova forma de pensar
a sua socializagao.
O conceito de socializacdo, antiga féormula que se refere a um processo unilateral,
isto é, a influéncia exercida pelas instituicdes e agentes sociais com vistas a
assimilag@o, a adaptacdo e a integrag¢do dos individuos na sociedade, suscitou fortes
reagdes por parte dos soci6logos que estudam as criangas. A critica fundamental era
que tal visdo desse fendmeno conduz a uma abordagem enviesada das criangas, ou
seja, sdo consideradas como objetos ou, entdo, como placas de cera sobre as quais 0s
adultos imprimem a cultura (MONTANDON, 2001, p. 51-52).

Montandon (2001) enfatiza que a corrente mais aceita pelos sociélogos da infancia é a
de que as criangas ndo sdo seres vazios que se submetem a socializacdo, num processo
unilateral exercido pelas instituicdes a elas destinadas. As criangas, nessa perspectiva, sao
vistas como atores sociais que fazem outras coisas além de socializar-se. Conforme essa
abordagem, muito mais que se adaptar ou interiorizar o que € transmitido pelo adulto, a
socializagdo seria um processo de reproducdo, apropriacdo e reinvencdo, criagdo. E
compreendendo o papel exercido pelas proprias criangas, aquilo que elas pensam assume um
valor até entdo ndo observado que faz emergir um reconhecimento de sua participacio e
contribuicdo para o desenvolvimento da cultura de pares, € mesmo na transformagdo da
cultura dos adultos. Esse entendimento abre caminho ao conceito apresentado por Corsaro

(2011) de reprodugdo interpretativa, que € compreendido por ele como uma alternativa a

socializagdo tradicional.

Corsaro (2011) apresenta que a palavra socializa¢do estd ancorada em um conjunto de
representacOes dificeis de desvincular das visdes mais tradicionais desse processo, sendo,
portanto, necessdaria uma nomenclatura nova na tentativa de ressignificar, de fato, o conceito.
O termo “reproducdo” marca o peso que o social, aquilo que ja estd socialmente instituido,
exerce sobre a crianca. Ele implica a “manutencdo” de uma ordem ja existente e da qual a
crianca faz parte. Vivendo em sociedade ndo € possivel desconsiderar as influéncias que seu
grupo exerce sobre ela. No entanto, ao agregar o termo “interpretativa” ele incorpora a ideia
de que no processo de apropriacdo a crianca reinventa o que aprende e exerce uma acao
interpretativa, para usar o termo do autor, sobre aquilo que lhe é apresentado, seja para
facilitar sua compreensdo sobre o mundo, seja para aproximé-lo de sua propria realidade

(infantil), produzindo de forma coletiva seus proprios mundos e cultura de pares.
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Delgado e Miiller (2005) ressaltam que a socializagdo tal como vista por Corsaro nao é
uma “programacao cultural”, pois as criangas ressignificam e reconstroem o mundo do qual
fazem parte, sem uma mera imitacdo dos adultos a partir de uma légica diferente da destes e
“que caracteriza sua cultura de pares”, definida por Corsaro (2011, p. 128) como “um
conjunto de atividades, rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as criangas produzem e

partilham na interagdo com seus pares, isto €, com as outras criangas’.

As rotinas culturais, assim como a cultura de pares, sdo consideradas essenciais para a
reprodugdo interpretativa. Por meio das rotinas, as criangas sentem-se transitando em um
ambiente seguro que lhes fornece conhecimentos que podem ser produzidos, reproduzidos e
interpretados. Corsaro (2011) assinala que a participac@o das criangas nas rotinas culturais se
inicia desde seu nascimento e se amplia conforme as suas habilidades comunicativas se

desenvolvem.

Barbosa (2009) discorre sobre a agency (agéncia) infantil, também apontada por
Corsaro (2011), que seria a competéncia para o agir das criancas. Para que ela ocorra, €
preciso que estas pertencam a um contexto “temporalmente enraizado”, constituindo-se a
Educagdo Infantil, em razdo de sua organizacdo temporal e espacial como um espago
privilegiado que “possibilita este enraizamento das acdes coletivas, oferecendo uma situacdo
apropriada para constituir a acdo humana em sua natureza relacional e coletiva, tirando o foco
do ator individual e acentuando o aspecto relacional e de negociagdo entre as criangas”

(BARBOSA, 2009, p. 180).

Nos estudos de Corsaro (2011), as observacOes das criancas tiveram destaque, sendo
por meio delas que ele buscou capturar o universo infantil, sobretudo nos momentos de
brincar. As brincadeiras configuram-se como contexto privilegiado de reproducgdo
interpretativa, porque nelas as criangas parecem encontrar-se mais livres para explorar, criar e
se relacionar com seus pares, perspectiva também defendida por Pedrosa e Santos (2009).

Por meio das brincadeiras, a crian¢a ndo apenas torna concretas essas significacdes
aprendidas, como ela se apropria transformando-as em ag¢fo. Isto torna evidente o
cardter experimental da brincadeira que permite as criangas a apropriagdo e a

estruturacdo de mudltiplos significados dos objetos sociais e dos comportamentos
considerados ‘adequados’ em sua cultura (PEDROSA; SANTOS, 2009, p. 54).

-

E nessa interagdo que as criangas tém um espago propicio para a criagdo. Elas sdo
desenvolvidas com a intenc¢do de dar sentido ao que é apresentado pelo adulto, bem como a
isso resistir, como no exemplo apresentado por Corsaro (2009) sobre o “poder transformador”

da brincadeira, na qual um grupo de criancas cria uma sorveteria, distribui papéis no brincar e
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os reproduz tal qual ocorreria no universo adulto, mas acrescenta elementos criativos que se

encaixam no jogo infantil.
Essa reviravolta nos eventos fica mais clara quando Alberto chama Emilia quando
ela estd se afastando e pede zuppa inglese (um sabor raro de sorvete, associado a
uma sobremesa inglesa). Nessa altura, até eu entendo o que estd acontecendo, e me
associo as risadas dos outros meninos diante do pedido de Alberto. Emilia, fingindo-
se aborrecida, estd claramente se divertindo em lidar com Alberto. Ela desfruta a
oportunidade de recusar o pedido, respondendo ‘Non c’e zuppa inglese!’ A resposta
de Alberto a isso € pedir banana! Mais tarde, no entanto, Emilia d4 um pouco o
brago a torcer e diz que pode ser que tenha pistache e que vai verificar se tem
refrigerante de laranja (CORSARO, 2009, p. 43).

Nessa situagdo as criangas conduzem o faz de conta com elementos captados de sua
vivéncia, mas nao ficam limitadas apenas a reproducdo de a¢cdes por elas conhecidas. Alberto
pede um sabor que sabe ndo ter para tornar a brincadeira mais interessante, testar a reacdo da
colega e promover um novo movimento nas criangas do grupo envolvido. E nesse movimento

que as criancas elaboram suas culturas, reproduzem interpretativamente seu mundo.

1.3 Socializacao e culturas infantis

No contexto contempordneo o estudo das culturas infantis se faz mister para a
compreensdo da infincia e das relacdes construidas entre criangas e adultos, assim como para
os estudos relacionados a pedagogia da infincia e as prdticas direcionadas as criangas,
conforme aponta Barbosa (2014). A autora sustenta ainda que a expressao “culturas infantis”
compreende dois tipos de produgdo cultural: a cultura elaborada pelo adulto para e sobre a
crianca e a cultura elaborada pela propria crianca. Essa compreensdo sobre a cultura
desenvolvida pelas criancas norteia os trabalhos de pesquisadores como Gilles Brougere

(2012) e Manuel Sarmento (2004), importantes influenciadores nos estudos sobre as culturas

infantis no Brasil.

O debate sobre as culturas infantis apresenta-se ndo apenas a partir da compreensao da
autonomia das criangas em relagdo aos adultos ou de suas produgdes, mas em como se
incorpora ao mundo adulto e com ele se relaciona, como também “em saber se essas
significacdes se estruturam e se consolidam em sistemas simbolicos padronizados, ainda que

dinamicos e heterogéneos em culturas” (MULLER, 2006, p. 557).

As discussdes sobre o conceito de cultura ocorridas ao longo do século XX colocaram
em xeque a ideia de que essa seria algo estatico, transmissivel, sem espaco para o pensamento

criativo e a inovacdo. Elas serviriam ao propdsito de descrever os habitos, crencas e valores
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de uma sociedade em um processo de transmissdo geracional, numa “visdo funcionalista”
(CORSARO, 2011). De Certau (1995, apud BARBOSA, 2014) é quem apresenta a
necessidade de usar o termo “cultura” no plural, defendendo a existéncia de culturas,
defendendo que elas s@o construidas no cotidiano, modificam-se e s@o reconstruidas por todos

que constituem determinado grupo.

N

Se na perspectiva funcionalista a crianga cabia apenas receber as informacgdes
acumuladas sobre sua cultura (adulta), a partir dessa ampliagdo do conceito de cultura, ela
passa a ser vista como mais um grupo social, entre outros como a cultura negra, a cultura
feminina, com sua prépria cultura, pois estando esta relacionada a vivéncia cotidiana nao se
podem mais excluir as criancas desse processo (BARBOSA, 2014). Coadunando com essa
ideia, Corsaro (2011) afirma que:

As criancas produzem uma série de culturas locais que se integram e contribuem
para as culturas mais amplas de outras criangas e adultos e a cujo contexto elas sdo
integradas. Esses processos variam ao longo do tempo e entre culturas, e a
documentacio e a compreensao dessas variantes devem ser um tema central na nova
sociologia da infancia (CORSARO, 2011, p. 127).

Na reprodugdo interpretativa proposta por Corsaro (1993; 2009; 2011, 2012), uma
visdo mais tradicional de cultura perde espaco em uma linha tedrica na qual a crianga € vista
em seu protagonismo e capacidade produtora e reprodutora de cultura. Corroborando essa
perspectiva Sarmento (2004; 2015) também apresenta em seus trabalhos um reconhecimento
da cultura em sua pluralidadee da possibilidade de a crianga ser vista como ator social e

produtora de cultura.

Além disso, Sarmento (2004) faz uma diferenciacio entre o conceito de infincia e o de
crianca. As criangas sempre existiram enquanto ser bioldgico pertencente a uma categoria
geracional e ao grupo jovem das populagdes. Sua presenca esteve sempre associada a das
mulheres tal qual um apéndice, ficando associada a elas até que pudesse ser integrada a
sociedade. As representacdes sociais de crianca foram e estdo sendo elaboradas a partir de
todos os elementos que organizam os cotidianos e os modos de vida e as culturas dos préprios

adultos.

Sobre a institucionalizagdo da infancia, Sarmento (2004) aponta que ela ocorreu
inicialmente com a criagdo de espagos de socializacdo para as criangas, especialmente espacos
escolares que se ampliaram com a universalizagdo da educagdo. Nesses espacos, afirma o
autor, o trabalho organizado a leva uma homogeneizacdo das criangas. Nesse contexto, as

familias caberia a prestacdo de cuidados as criangas e o estimulo ao desenvolvimento no
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hordrio em que ndo estivessem em uma instituicdo escolar. Abrem-se espacos para o
desenvolvimento de saberes sobre as criangas a0 mesmo tempo que se criam padrdes de
“normalidade” que objetivam disciplind-las a partir de “procedimentos de inculcagdo

comportamental” (SARMENTO, 2004, p. 12).

Sarmento (2004) aponta a necessidade de compreender a epistemologia das culturas
infantis e sugere que isso seja feito ouvindo a voz das criancas. Ele apresenta ainda alguns

possiveis eixos estruturadores dessas culturas:

e Interatividade: as criancas relacionam-se com seus pares nos espacos que
frequentam o que permite que inventem e reinventem esses espacos. Essa interacao
permite que mesmo com o crescimento de uma crianca a cultura infantil produzida
continue sendo partilhada por outras criancas.

e Ludicidade: o brincar € parte essencial da infancia, sendo o que de mais sério a
crianca realiza. Esse brincar ndo diz respeito apenas a crianga, posto que se
apresenta como inerente a0 homem.

e Fantasia do real: diz respeito ao faz de conta presente no universo infantil que
auxilia a crianca na compreensdo do mundo que a rodeia. O faz de conta é
processual e permite a crian¢a permanecer no “jogo da vida” de “forma aceitavel”.

e Reiteracdo: € capacidade infantil de reinventar os tempos, acdes € espacos.
“Nesses fluxos estruturam-se as rotinas de acdo, estabelecem-se os protocolos de
comunicacdo reforcam-se as regras ritualizadas das brincadeiras e jogos, adquire-

se a competéncia da interagao” (SARMENTO, 2004, p.17).

Gilles Brougere (1997 apud BARBOSA, 2014) tem como ponto de partida para seus
estudos a importancia cultural dos brinquedos e das brincadeiras e suas relagdes com a
socializagdo das criancas (BARBOSA, 2014). Inicialmente, o autor ndo aborda questdes sobre
a cultura infantil, ainda que utilize termos recorrentes no discurso dos pesquisadores
interessados nessa area. Em seu trabalho a relagdo entre “cotidiano, socializacao, cultura e
aprendizagem” sdo desenvolvidos, “a cultura é concebida, principalmente, tendo como
referéncia as praticas locais, os saberes cotidianos, os saberes incorporados” (BARBOSA,

2014, p. 661).

Nos espagos escolares, reconhecer a producdo cultural infantil pode contribuir para
uma mudancga na organizacdo do trabalho pedagdgico e na hierarquizacdo entre professor e

aluno, gerando mais autonomia da crianca em relagdo ao adulto.
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1.4 A Socializacao no Curriculo em Movimento da Educaciao Basica do Distrito

Federal

A Educacao Infantil no Distrito Federal (DF) utiliza o Curriculo em Movimento da
Educagdo Basica como referéncia para a organizacido do trabalho nas institui¢des de ensino
que atendem as criangas de zero a cinco anos de idade. Ele € organizado em oito volumes: 1)
Pressupostos tedricos; 2) Educagdo Infantil; 3) Ensino Fundamental — séries iniciais; 4)
Ensino Fundamental — séries finais; 5) Ensino Médio; 6) Educagao Profissional e a distancia;

7) Educacgdo de Jovens; 8) Educacao Especial.

Neste espaco, nos deteremos no volume destinado a Educacdo Infantil, contexto
evidenciado no estudo em questdo. O documento busca alinhar-se a legislacdo que ampara a
educacgdo infantil: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao bésica (BRASIL,
2010) e Diretrizes Curriculares da Educagdo Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009), assim como
ao Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998),
Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil (BRASIL, 2009), dentre outros, e literatura
nacional e internacional destinada ao trabalho com as criangas pequenas (DISTRITO

FEDERAL, 2014).

Sobre essa literatura apresentada no curriculo, observa-se a presenca de campos
diversos, entre os quais se destacam aqueles voltados a perspectiva histérico-cultural e a
alguns pressupostos advindos da Sociologia da Infancia. O documento se propde a ser uma
referéncia e ndo uma prescri¢do de contetidos a serem ensinados e ressalta a compreensao do
homem como sujeito histérico-social que deve ser considerado nos processos de ensino-
aprendizagem em sua integralidade e a qual o curriculo deve adaptar-se conforme for
necessdrio. “A aprendizagem ndo ocorre solitariamente, mas na relagdo com o outro,
favorecendo a criangas, jovens e adultos a interagdo e a resolucdo de problemas, questdes e
situagdes na zona mais proxima de seu nivel de desenvolvimento” (DISTRITO FEDERAL,

2014, p. 33).

Propde-se ainda uma educacdo para a diversidade facilitada pelos eixos transversais
apresentados no curriculo em que se torna possivel focar temas atuais que, muitas vezes, sdo
negligenciados nos processos educacionais. Sao eles: Educagdo para a Diversidade, Cidadania
e Educagdo em e para os Direitos Humanos, Educacdo para a Sustentabilidade (DISTRITO

FEDERAL, 2014).
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Especificamente no curriculo da Educa¢do Infantil € feita uma apresentacdo acerca do
da representacdo de crianca nele presente e que se coaduna com a perspectiva ja apresentada
de uma compreensdo da crianca como ator social, ativo nos processos que a envolvem,
inclusive no contexto educativo, reconhecendo-a como ‘“cidada desde ja e ndo apenas no
futuro” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 34). Além dos eixos transversais mencionados, €
anunciado um eixo integrador especifico da Educacdo Infantil: educar e cuidar, brincar e

interagir, que funcionaria como articulador junto aos demais.

Nota-se que estando a intera¢do presente como parte do eixo integrador esta assume
uma reconhecida importancia dentro dos pressupostos do instrumento, o que se confirma ao
longo do curriculo em suas recorrentes mencdes ao papel que essas interagdes exercem nos
processos que ocorrem na escola, sobretudo nos de aprendizagem. Ao lado do interagir
encontramos o brincar em uma associacdo considerada tdo importante quanto a do bindmio
educar e cuidar, sendo o ato de brincar apresentado como condi¢do de aprendizagem,
amparado nos pressupostos tedricos de Vigotski (2008 apud DISTRITO FEDERAL, 2104) .
As interagdes sao, por sua vez, definidas como [...]

[...] agdes sociais, mutuamente orientadas, entre duas ou mais pessoas, que podem
motivar modificagdes no comportamento dos envolvidos, como resultado do contato
e da comunicacdo que se estabelece entre eles. [...] Envolvem comunicagdo gestual,
corporal e verbal e podem ser harmoniosas ou antagdnicas, imitativas ou de
oposi¢do as agdes do parceiro. Em suma, as interacdes, no espaco escolar,
constituem-se como possibilidades de ouvir o outro, conversar e trocar experiéncias,
aprender junto (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 39).

A socializacdo € apresentada como algo que deve ser objeto de reflexdo pautada na
compreensdo da crianca como ser que pensa e sente, considerando, portanto, a dimensao
afetiva presente nesse processo. Embora nio seja mencionada a expressdo reprodugdo
interpretativa no curriculo em discussdo, Corsaro (2009) € um dos autores citados para
realizar uma maior compreensao sobre como abordar as interacdes nessa proposta curricular,
sendo apresentada sua defesa de que a crianca ndo apenas apreende o que lhe € apresentado,
mas ressignifica, recria, interpreta e produz cultura. “Ou seja, as criangas ndo apenas imitam e

reproduzem a vida social, mas participam dela ativamente” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p.
40).

Tao importante quanto as interagdes, o texto do curriculo cuida para que a brincadeira
também seja objeto de reflexdo docente quanto a que espaco ela ocupa na organizacdo do
tempo na Educacdo Infantil, a quem ela serve, quais objetivos atrelados, que relagdes sdao

estabelecidas entre brincar e aprender, porque motivo as criancas brincam, etc. “A ludicidade,
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como prética pedagdgica, possibilita que as interagdes entre as criangas € seus pares € entre
elas e os adultos se constituam como um instrumento de promocdo da imaginagdo, da

exploragdo e da descoberta” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 44).

Quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico, o documento expde, diante da
consideragdo da crianga como ator social, a possibilidade de torné-la participe da organizacdo
das rotinas pedagdgicas, sendo planejadas de modo a fazer sentido para a crianca e ndo apenas
intentando manté-la ocupada, além da importancia de atendé-la naquilo que ela manifesta
como necessidade. Compreendendo o professor como importante mediador das aprendizagens
infantis, salienta ainda a relevancia de planejar uma rotina que contemple elementos como o
tempo, os ambientes e os materiais que serdo disponibilizados para as criangas e as relacdes
que elas estabelecerdo com eles. A rotina é considerada o guia do tempo-espaco aula,
podendo ser flexivel e dinimica, isto é, “¢ capaz de apresentar quais as concepgdes de
educagdo, de crianga e infiancia se materializam no cotidiano escolar” (DISTRITO

FEDERAL, 2014, p. 54), questdo também proposta por Vieira (2015).

O Curriculo em Movimento da Educacdo Bdésica vigente no DF explicita a
socializagdo como as interacOes apresentadas acima, ancorando-se tanto em pressupostos
pertencentes a abordagem construtivista quanto a abordagem renovada, proposta por Corsaro
(2011). Nota-se que os elementos presentes em sua compreensdo sobre as interagdes se
pautam de modo mais intenso na primeira perspectiva, podendo ser considerada a grande base
a qual agrega os elementos propostos pela Sociologia da Infancia, de modo a ndo restringir-se
a uma unica abordagem. Esse posicionamento € reconhecido por Rossetti-Ferreira e Oliveira
(2009), Carvalho, Miiller e Sampaio (2009) como um didlogo possivel a ampliacdo do campo
de estudos da crianga, em que um olhar multidisciplinar sobre esse sujeito € mais que bem-

vindo, € necessario.

Nesse sentido, ainda € que anunciamos o capitulo seguinte, destinado a apresentacao
da Teoria das Representagdes Sociais, que acreditamos permite maior compreensao sobre o
fenomeno de interesse deste estudo, a socializacdo. Seus pressupostos, na medida em que se
pautam no conhecimento elaborado por um grupo social e nas agdes que essas producdes
possibilitam e contribuem, sobremaneira, tanto no campo das reflexdes acerca dos saberes
docentes presentes no contexto educativo quanto em relacdo as praticas pedagdgicas que

orientam o trabalho realizado nesse espaco.
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CAPITULO 2 REPRESENTACOES SOCIAIS: CONCEITOS E
CONTRIBUICOES

O conhecimento cientifico e o conhecimento do senso comum fazem parte do
cotidiano, tornando-se, muitas vezes, referéncia um para o outro, fonte na qual € possivel
considerar a que ambos mutuamente recorrem. Desse movimento entre o saber erudito e o
saber do senso comum € que as representacdes sociais se apresentam como campo relevante

para compreensdo da elaboragdo desses saberes no seio das interagdes sociais.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS), que tem Sérge Moscovici como expoente,
busca compreender como os saberes pertencentes ao senso comum sdo elaborados,
partilhados e condutores das praticas sociais. No contexto educacional, sdo crescentes os
estudos que utilizam seus referenciais como balizadores de seu trabalho na compreensao dos
fendmenos que ocorrem nas escolas sob o ponto de vista dos diferentes atores que ai se
inserem, mostrando-se interessantes, inclusive, nos estudos que t€ém a crianga como fonte
principal de informacdo sobre temas que se relacionam a ela. Considerando sua relevancia

junto ao campo da Educacgdo € que a integramos ao estudo aqui desenvolvido.

Assim, este capitulo destina-se a apresentar os principais conceitos da Teoria das
Representagdes Sociais, bem como pontuar suas possiveis contribui¢cdes para a Educacio,

especialmente para as praticas pedagdgicas e para os estudos da infancia.

2.1 Representacgdes Sociais: uma teoria do senso comum

A Teoria das Representagcdes Sociais tem sua origem nos pressupostos sociolégicos de
Emile Durkheim em seus estudos sobre as representacdes coletivas que se manteve esquecido
durante certo tempo, sendo retomado por Moscovici e revisado por ele, dando origem ao que

nomeou representacdes sociais (RS) (MOSCOVICI, 2001; JODELET, 2001).

Moscovici (2001) ensina que os conceitos de ideologia e mitos presentes na teoria de
Durkheim pressupdem que os individuos respondem a estimulos externos que os originam, ao
passo que as representacdes sociais ndo estabelecem separacio entre o que € externo e o que €
interno aos sujeitos, pois em sua atividade representativa eles reconstroem os objetos postos.
O autor ndo nega, tampouco negligencia o trabalho realizado por Durkheim. Ele aborda a
importancia histdrica do conceito de representacdes coletivas nos estudos socioldgicos, porém

salienta que esse foi deixado em segundo plano e, uma vez que surgiu para andlise de uma
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sociedade entdo primitiva, necessitou de uma nova roupagem para integrar-s€ a nova
realidade da sociedade moderna. Nas representacdes coletivas, nota-se sua sobreposicdo as
representacdes e aos interesses individuais, apresentando conceitos universais € impessoais

capazes de conduzir acdes individuais (MOSCOVICI, 2001).

Compreende-se que tal representacdo seja homogénea e vivida por todos os
membros de um grupo da mesma forma que partilham uma lingua. Ela tem por
fung¢do preservar o vinculo entre eles, prepard-los para pensar e agir de modo
uniforme. Ela € coletiva por isso e também porque perdura pelas geracdes e exerce
uma coercdo sobre os individuos, traco comum a todos os fatos sociais
(MOSCOVICI, 2001, p. 47).

Moscovici (2012b), destaca que o conceito inicialmente abordado por Durkheim
separava os aspectos individuais do aspecto social, sendo este ultimo considerado um
importante condicionador das representacdes e acdes individuais. Na perspectiva apresentada

por Moscovici esses aspectos ndo sio considerados como dicotdmicos, mas imbricados.

Séa (1993) ressalta que em Durkheim as representacdes (coletivas) sdo construidas na
sociedade e t€ém uma forca que vai muito além do individual, perpassando grupos, geragdes,
espacos e tempo a partir de uma visdo estdtica das representacdes, enquanto as representacoes
na perspectiva de Moscovici (2012b) apresentam plasticidade, mobilidade e t€ém a funcao de

elabora¢cdo de comportamentos € comunicagdo entre 0s sujeitos.

No Brasil, a grande teoria chegou durante os anos 1980 a partir do interesse de
brasileiros que estudaram na Ecole de Hautes Etudes en Sciences Sociales em Paris, tendo
como professor Moscovici. Ela interessou a esses pesquisadores por se apresentarem como
uma possibilidade de melhor compreensdo da realidade social diante da qual eram chamados a
se posicionar. Ainda que com resisténcia e sendo confundida com os estudos sobre Atitudes, a
teoria ganhou espago no Brasil e adentrou diferentes areas (ALMEIDA, 2009).

O desenvolvimento de pesquisas colocou em evidéncia o valor heuristico do aporte
tedrico da TRS, fazendo com que o conceito evoluisse na direcdo de uma teoria
amplamente investigada. Atualmente, o estudo das RS encontra-se em plena
expansdo no Brasil e se observa uma clara ampliacdo das dreas que tém aderido a
este referencial, incluindo, em um primeiro momento, Educacdo, Saide e Servigo
Social, seguidos pela Histéria, Sociologia, Antropologia, Geografia, Comunicacdo e
Meio Ambiente (ALMEIDA, 2009, p. 715).

Moscovici (2012a) assinala que a Teoria das Representagdes Sociais toma como ponto
de partida a diversidade dos individuos, atitudes e fendOmenos em toda sua estranheza e

imprevisibilidade. Seu objetivo € descobrir como os individuos e grupos podem construir um

mundo estdvel, previsivel, a partir de tal diversidade. O autor esclarece que as representagdes
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sociais encontram-se no discurso cientifico que de algum modo € apropriado pelo senso
comum, muitas vezes pelo interesse dos individuos diante de determinado tema entdo em
discuss@o no grupo social do qual fazem parte. Foi o caso da Psicandlise, seu objeto de
estudo, cuja emergéncia gerou interesse em diversos grupos, e termos como neurose, histeria

ou complexo, pertencentes a esse campo de conhecimento, passaram a ser incorporados no

discurso social (MOSCOVICI, 2012b).

Ao discorrer sobre o conceito de representacdes sociais, S4 (1993) indica que
Moscovici realizou inimeros apontamentos sobre sua teoria ao longo de suas obras, mas nao
se preocupou em elaborar um conceito conforme as exigéncias do rigor cientifico cobradas
pela academia. Em um desses apontamentos, Moscovici (2012b, p. 39) apresenta elementos
que caracterizariam as representacoes:

As representacdes sociais sdo entidades quase tangiveis; circulam, se cruzam e se
cristalizam continuamente através da fala, do gesto, do encontro no universo
cotidiano. A maioria das relagdes sociais efetuadas, objetos produzidos e
consumidos, comunicagdes trocadas estdo impregnadas delas.

Denise Jodelet, importante colaboradora de Moscovici, é quem chega a uma definicao
bem aceita pelos estudiosos da drea. Representacdes sociais seriam “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético, e que contribui
para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 2001, p. 22).
Elas sdo uma forma de saber, sdo sempre representacdo de alguém sobre algo e t€ém “com o
seu objeto uma relacdo de simbolizac@o (substituindo-o) e de interpretacdo (conferindo-lhe
significacdo)” (JODELET, 2001, p. 27). A autora sustenta ainda que as representacdes sociais

estdo relacionadas ao saberes do senso comum, designando uma forma de pensamento social.

Nesse sentido, as representacdes sociais fazem parte do cotidiano e estdo
indubitavelmente presentes na vida dos individuos. Moscovici (2001) revela que sua intengao
junto as representacdes sociais reside na realizacdo de um trabalho que analise a riqueza das
representacdes que, nao sendo estdticas, se transformam e transformam o pensamento, criando
novos conteidos e, por conseguinte, novas acdes que, por sua vez, pautam-se nas
representacOes elaboradas. Esse seria um esforco que transcenderia o registro e explicagdo das
representacOes observadas. Para ele, é a representacdo que d4 movimento a vida. Nao € a
tradicdo dos saberes que se apresenta em jogo, mas as inovagdes constantes que criam e

recriam a vida social.

Arruda (2002b, p. 143) observa que na sociedade moderna [...]
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[...] a representacdo social seria uma forma de conhecer tipica dessas sociedades,
cuja velocidade vertiginosa da informagdo obriga a um processamento constante do
novo, que ndo abre espaco nem tempo para a cristalizagdo de tradicdes,
processamento que se esteia no olhar de quem vé. A representacdo social, portanto,
ndo é uma cépia nem um reflexo, uma imagem fotografica da realidade: é uma
tradug¢do, uma versdo desta. Ela estd em transformacdo como o objeto que tenta
elaborar. E dinAmica, mével.

Uma quest@o que se apresenta relevante nas discussdes sobre as representagdes sociais
relaciona-se ao seu carater social, fazendo-se necessario esclarecer que ndo basta acrescentar
o adjetivo social ao termo representacdo para explicar tudo o que subjaz ao conceito
(MOSCOVICI, 2012a). Jesuino (2011, p. 43) explica que “a representagdo ¢ social por virtude
da sua extensdo em uma coletividade” e ndo apenas pelo fato de ser compartilhada por um
grupo. Essa afirmacdo ainda seria um tanto quanto superficial. No entanto, Moscovici (1976
apud JESUINO, 2011) nio a rejeita e diz que optar por esse pensamento é concordar com a
ideia de que a representagdo ¢ “coletivamente produzida, engendrada” (JESUINO, 2011, p.
43). Isso quer dizer que [...]

[...] o que confere especificidade as representagdes sociais nio serd tanto o maior ou
menor nimero de sujeitos ou grupos a compartilharem, nem tampouco o caréter
coletivo do seu modo de producdo, mas, sobretudo a funcdo que desempenham, a
saber, que as representacdes sociais ‘contribuem exclusivamente para os processos
de formacao das condutgls e de orientagdo das comunicagdes sociais’ (MOSCOVICI,
1976, p. 75, apud JESUINO, 2011, p. 45).

Ainda sobre o cardter social das representacdes, Jodelet (2001) justifica a criagdo das
representacdes, dizendo que o fazemos para nos ajustar, entender € mesmo dominar o0 mundo
em que vivemos tanto na ordem fisica quanto na intelectual. Nao estando isolados no “vazio
social” e partindo do pressuposto que compartilhamos esse mundo com outras pessoas, eis a
razdo pela qual a representacdo que tratamos aqui € entendia como representagdo social: “elas
nos guiam no modo de nomear e definir conjuntamente os diferentes aspectos da realidade
diaria, no modo de interpretar esses aspectos, tomar decisdes e, eventualmente, posicionar-se

frente a eles de forma defensiva” (JODELET, 2001, p. 17).

Para Moscovici (2012a), ndo se pode desconsiderar o fato de que as representacdes
sociais se constroem aos nossos olhos e de que nao sdo as mesmas para todos os individuos.
Elas se constroem e se reconstroem, assim como variam de sociedade para sociedade, de
grupo para grupo. Enquanto modalidade de pensamento prético, elaborado para tornar a
realidade cotidiana mais acessivel e compreensivel, seus contetidos e processos sao marcados
pelo contexto em que surgem, o que confirma seu cardter ndo estdtico e sua elasticidade. Por

esse motivo, Villas Boas (2010) sustenta a necessidade de considerar a historicidade das
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representacdes sociais. A compreensdo das razdes pelas quais o estranho necessitou ser
transformado em familiar perpassa o contexto histérico e mesmo politico no qual um grupo se

insere e se ancoram no conjunto de conceitos produzidos e compartilhados até ali.

Além disso, as RS assumem ainda um cardter convencional e prescritivo. Sao
convencionais na medida em que convencionalizam objetos, pessoas ou acontecimentos
enquadrando-os em uma categoria.

Essas convengdes nos possibilitam conhecer o que representa o qué: uma mudanca
de direcdo ou de cor indica movimento ou temperatura, um determinado sintoma
provém, ou ndo, de uma doenca; elas nos ajudam a resolver o problema geral de
saber quando interpretar uma mensagem como significante em relacdo a outras e
quando vé-la como um acontecimento fortuito ou casual. (MOSCOVICI, 2012a, p.
34).

Um exemplo apresentado pelo autor € o do artista cujos trabalhos passaram ao status
de arte quando comegou a assind-los. Essa convencdo assumida pode ser vista no cotidiano
das pessoas e ndo escapa ao espago escolar onde € possivel observar diversas acdes que
tomam como referéncia aquilo que foi convencionado e que, por sua vez, assumem também o
cardter prescritivo das representacdes sociais. E o caso, por exemplo, das imagens comumente
apresentadas as criangcas em que sao revelados rostos com diferentes fei¢des, seja para que
exponham os sentimentos diante de determinado assunto, seja para avaliar os comportamentos
manifestados ao longo do dia. Convencionou-se que um “rostinho feliz” significa um bom
comportamento, ao passo que um “rostinho triste” corresponde ao oposto. Com isso, ainda se
prescreve que o bom € ganhar o “rostinho feliz” e, para isso, alguns comportamentos sdo

aceitos e outros nao, cabendo, entdo, a crianca adequar-se aos combinados prescritos.

Reconhecer o cardter prescritivo das representagdes sociais implica [...]

[...] dizer que elas sdo impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma
sequéncia completa de elaboragdes e mudangas que ocorrem no decurso do tempo e
sao o resultado de sucessivas geracdes. Todos os sistemas de classificacdo, todas as
imagens e todas as descricdes que circulam dentro de uma sociedade, mesmo as
descri¢des cientificas, implicam um elo de prévios sistemas e imagens, uma
estratificacdo na memodria coletiva e uma reposicdo na linguagem que,
invariavelmente, reflete um conhecimento anterior € que quebra as amarras da
informacao presente (MOSCOVICI, 2012a, p. 37).

Essa compreensao de que as RS prescrevem as préticas sociais interessa a este estudo
na medida em que considerando a importancia de identificar as representacdes sociais

elaboradas pelos professores pode ser possivel compreender as bases a partir das quais

determinadas praticas pedagdgicas sdo “convencionalizadas” de modo a prescrever acoes,
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fomentando reflexdes sobre esses fazeres. Em outras palavras, permite identificar em que
conceitos essas representacdes se ancoram e de que modo elas se objetivam no contexto

pedagdgico.

2.2 Do universo reificado ao universo consensual: os processos de elaboracao das

representacoes sociais

As representacdes sociais sdo compreendidas por Moscovici como uma teoria do
senso comum presentes em “sociedade dos cientistas amadores” (MOSCOVICI, 2012b, p. 48)
que produzem conhecimento fora dos espacos académicos e elaboram saberes
reconhecidamente ndo eruditos. Para ele, as representacdes sociais caminham no sentido
oposto ao da ciéncia, que busca tornar nao familiar por meio de suas equacdes matemadticas,
algo que era familiar, cabendo-lhes buscar descobrir as motivagdes ndo familiares que as

geraram.

Moscovici (2012b, p. 42) considera que a sociedade ndo € um subproduto de ciéncia,
mas possui uma “textura psicoldgica autonoma” e faz parte de um movimento de producgado de
conhecimento a partir do que ele denominou como universo consensual e universo reificado.
No universo reificado encontram-se as ciéncias, 0 pensamento erudito, com objetividade e
rigor metodoldgico, as teorias elaboradas pelas ciéncias. No universo consensual estdo as
atividades de interacdo social, de conversacdo, em que se elaboram as teorias do senso
comum, as representacdes sociais. Como bem argumenta Sa (1993), € no universo reificado
que o universo consensual busca sua matéria-prima. E nele que os sujeitos se deparam com o

ndo familiar, que uma vez tornado familiar adentra o universo consensual.

Para compreender como essa transformagdo ocorre se faz necesséario conhecer os dois
processos que estdo na base da origem e funcionamento das representagdes sociais: a
ancoragem e a objetivacdo. Esses processos costumam ser apresentados de maneira separada
muito mais para fins didaticos que por uma real dicotomia entre eles. Villas Bbdas (2010)
salienta que ¢é dificil apreender quando um termina e outro comega, pois acontecem

concomitantemente, entrelacando-se no processo de elaboracdo das RS.

A objetivagdo é um processo que busca transformar algo abstrato em concreto, um
conceito em objeto. Ela se incorpora a realidade na medida em que transpde os limites do

pensamento para fazer parte do mundo real. Isso pode ocorrer com conceitos que passam a ser
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tdo comumente utilizados que se incorporam ao dia a dia das pessoas e se tornam quase

palpéveis ainda que em sua esséncia jamais o possam ser (MOSCOVICI, 2012a).

Moscovici (1978 apud VILLAS BOAS, 2010) explicita que o processo de objetivagio
ocorre a partir de trés etapas distintas. Na primeira — sele¢do construtiva ou
descontextualizacdo da informacdo — a informacdo é retirada de seu contexto original e
reorganizada no conjunto tedrico ja existente e reintegrada ao pensamento do grupo envolvido
no processo. A segunda etapa — criagdo do niucleo ou sistema figurativo — consiste na
reorganizacdo das informacdes selecionadas em grupos figurativos, ou seja, elas comecam a
adquirir forma a partir de sua vinculagdo a uma palavra ou ideia. Na terceira e tltima etapa —
naturalizacdo — os elementos do esquema figurativo passam a ser percebidos como expressao
do que estd sendo representado e tratado como real. Em outras palavras, passam a expressar a

realidade, tornando, finalmente, o abstrato em concreto.

Contudo Villas Bdas (2010, p. 58-59) afirma que “a naturalizagdo da novidade, em
que o abstrato se transforma em concreto, somente se completa quando esta se inscreve nao
apenas nas relacdes intergrupais, mas também nos sistemas de pensamento preexistentes por
meio da ancoragem”, outro processo presente na elaboracdo das representagdes sociais, cuja
funcdo reside naquilo que o préprio nome sugere: ancorar os sistemas de conhecimento na

realidade social ja conhecida pelos sujeitos.

A ancoragem € um processo que consiste em classificar objetos, fatos, pessoas e
categorizd-los a partir de conceitos e concepgdes preexistentes. Seria uma espécie de inser¢ao
de algo ndo familiar dentro de algo familiar, dando-lhes nomes ja existentes ou criando novos.

Esse é um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em
nosso sistema particular de categorias e o compara com um paradigma de uma
categoria que nés pensamos ser apropriada. E quase como ancorar um bote perdido
em um dos boxes (pontos sinalizadores) de nosso espago social (MOSCOVICI,
2012a, p. 61).

E por meio da ancoragem que as representacdes se inserem nas relacdes sociais, pois

ela integra a representagiio ao sistema de valores dos sujeitos (VILLAS BOAS, 2010).

(13

Para Jodelet (2001, p. 30), a articulacdo entre os dois processos explica “a
interdependéncia entre a atividade cognitiva e suas condi¢des sociais de exercicio, nos planos
da organizacdo dos conteidos e das significagdes e da utilidade que lhe sdo conferidas”.
Moscovici (2012a) sintetiza de forma a tornar clara a relacdo entre os dois processos,

enfatizando que [...]
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[...] a primeira mantém a memdria em movimento e a memoria € dirigida para
dentro, estd sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela
classifica de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A segunda, sendo mais
ou menos direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para
junté-los e reproduzi-los no mundo exterior para fazer as coisas conhecidas a partir
do que ja é conhecido (MOSCOVICI, 2012a, p. 78).
Os fendmenos observaveis de que se valem as representagdes sociais vém se tornando
tema central das ci€ncias humanas em diversas disciplinas, constituindo um campo de
pesquisa com conceitos e metodologias proprias no qual as representacdes sociais tém

ganhado cada vez mais espaco, incluindo ai os estudos sobre a infancia e a crianca.

A sociedade assume o papel de “cientistas amadores” na medida em que os termos
presentes no discurso académico ou erudito passam a interessar e ser apropriados pelos
sujeitos ainda que nem sempre carreguem toda sua significacdo original. O interesse por essa
apropriacdo reside na necessidade de preencher as lacunas que emergem diante do novo e
desconhecido ou como diria o préprio Moscovici (2012b, p. 52): “Completar ‘casas vazias’ de

um saber por ‘casas cheias’”.

S4 (1993) apresenta inimeros assuntos e objetos sociais que poderiam suscitar
interesse e discussd@o em grupos de pessoas, seja por estarem associados de maneira direta as
suas vidas, seja por serem assuntos da atualidade diante dos quais as pessoas sentem
necessidade de estar “engajadas” (politica, economia, preservacdo ambiental, desigualdades

sociais, questdes relacionas a género, raca, orientacao sexual, histéria, medicina, etc.).

O autor assinala que em situacdes de conversacao as pessoas sempre t€m algo a dizer e
retoma o alerta feito por Jodelet (1984 apud SA, 1993) sobre o risco de confundir o que seria
representacdo social do que seriam as opinides: ‘“Trata-se de conhecimentos inerentes a
propria sociedade ou de pensamentos elaborados individualmente?” Sa (1993) busca
responder a essa questdo dizendo que essas respostas dadas pelos sujeitos sdo uma
compreensdo alcancada por individuos que pensam, mas nio sozinhos. Ainda que as ideias
expostas nio sejam as mesmas do grupo atual de discussdo, diz o autor, esse conhecimento
tem origem em discussdes anteriores ou acesso a informagdes sobre o assunto adquiridas em

outro momento.

Sa (1993) pontua que isso € o que Moscovici chama de sociedade pensante. Esse
modo de ver a sociedade se distancia de uma concepcdo socioldgica em que um grupo estd

sempre submetido ao controle de um grupo dominante, reproduzindo suas ideias e
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considerando o homem como uma caixa preta que recebe informagdes, sem fazer julgamentos

ou expressar opinioes.

A TRS pode ser observada a partir de quatro importantes abordagens assumidas desde
sua inauguracdo com a obra de Moscovici, La Psychanlyse, son image et son public, e que se
distinguem pelas escolhas metodoldgicas realizadas pelos pesquisadores que se dedicaram a
cada uma delas.

A primeira, pautada nos estudos de Denise Jodelet, encaminha-se para uma
orientacdo processual, em que se examina o papel regulador das representacdes
sobre as interagdes sociais; a segunda, que tem em Jean-Claude Abric um de seus

expoentes, preocupa-se em analisar a dindmica representacional por meio de suas
caracteristicas estruturais relacionadas, sobretudo, as préticas sociais; a terceira, de

2

cunho mais socioldgico, é representada por Willem Doise e tem como foco
investigar a atuacdo da estrutura social na elaboracao das representacdes; e, por fim,
a quarta, atualmente desenvolvida por Ivana Markov4, preocupa-se com o processo
de comunicacio, explorando o conceito de dialogicidade (VILLAS BOAS, 2010, p.
77).
Conforme Sa (1998) essas abordagens nao sao incompativeis, porquanto possuem uma
mesma raiz: os estudos de Moscovici. Elas assumem caminhos distintos que contribuem para
o avangco da proposta original sem, no entanto, desautorizd-la, tendo-a, assim, como

referéncia. Para este trabalho, a abordagem estrutural serd a mais visitada, sendo, por isso, o

que apresentaremos a segulir.

2.3 Abordagem Estrutural das Representacdes Sociais

Jean-Claude Abric (2000), precursor da abordagem estrutural, postula que os estudos
em representacdes sociais se caracterizam pela compreensdo de que sujeito e objeto, universo

interno e universo externo nao se separam e de que toda realidade € reapropriada.

Nos propomos que ndo existe uma realidade objetiva a priori, mas sim que toda

realidade é representada, quer dizer, reapropriada pelo individuo ou pelo grupo,
reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores,
dependente de sua histéria e do contexto social e ideolégico que o cerca. (ABRIC,
2000, p. 27)

Nesse sentido, se a representacdo estd relacionada a realidade, a relacdo entre os

sujeitos e ao contexto em que estdo inseridos, torna-se possivel assinalar sua relacdo com as

praticas, no sentido de reconhecer que ela orienta as agcdes e as relagdes entre os individuos.

Abric (2000) aponta, entdo, que as representagdes sociais respondem a quatro fungdes:

1) funcdo do saber; 2) func¢do identitdria; 3)funcdo de orientacdo; e 4) juncao justificadora.
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Em sentido pratico, essas fungdes se relacionam e se amparam. A fungdo de saber
corresponde a razdo pela qual uma representacdo ¢ elaborada: “Compreender e explicar uma
realidade” (ABRIC, 2000, p. 28) e possibilitar aos individuos integrar novos conhecimentos
ao seu cotidiano, permitindo a realizacdo de trocas entre pessoas e a transmissao de saber do
senso comum. Esse saber ndo surge no vazio social, mas estd inserido em um contexto;
emerge de sua funcdo identitdria, que define a identidade de um grupo cujas representacdes
estdio marcadas por suas avaliagdes, caracteristicas e saberes ja produzidos ali. Essa
representacdo elaborada e pertencente a um grupo torna-se, entdo, um “guia para a agao”. A
fungdo de orientacdo esta alicercada na compreensdo de que as representacdes orientam
comportamentos e determinam praticas. As praticas, por sua vez, manifestadas por um grupo
diferente daquele em que se originou determinada representacdo, sao carentes de justificativa
— fungdo justificadora. Os sujeitos se amparam na representacao para explicar as razdes pelas

quais um comportamento ou tomada de posi¢ao foi assumido e ndo outro (ABRIC, 2000).

Dentro da abordagem estrutural das representacdes sociais encontra-se a Teoria do
Nucleo Central (TNC), uma das principais contribui¢des realizadas pelo grupo liderado por

Abric (2000; 2005) para esse campo de estudo.

2.3.1 Teoria do Nicleo Central

A Teoria do Nucleo Central fundamenta-se na perspectiva de que toda representacao

social é um conjunto estruturado e organizado de informac¢do administrado por dois sistemas:

central e periférico (CAMPOS, 2003).

Em relacdo ao termo “estrutura”, ¢ uma discussao que tanto Abric, criador da teoria,
quanto outros pesquisadores, como Flament, buscaram esclarecer para justificar o uso do
termo (CAMPQOS, 2003). Para Flament (2002 apud CAMPOS, 2003), € possivel falar em uma
estrutura das representagcdes sociais na medida em que uma mudanca qualitativa de um dos
elementos das representagdes desencadeia, necessariamente, uma mudanca igualmente
qualitativa junto aos demais elementos em razdo da inter-relagcao entre eles.

O nidcleo central apresenta duas fungdes essenciais para a elaboracdo e a
manuten¢do da representagdo: uma fungdo genética, a partir da qual o significado
dos elementos € criado ou transformado; e uma fungdo organizadora, que rege os

elos existentes entre os elementos presentes no campo da representacdo, a fim de
assegurar a unidade e a estabilidade desse campo. (CAMPOS, 2003, p. 22).
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O sistema central ou nucleo central ou, ainda, nicleo estruturante € constituido por
elementos em quantidade limitada. E ele que determina o significado da representagio,
correspondendo a sua parte permanente, estavel, resistente a mudanga, de modo que quando
os elementos presentes no nicleo sofrem modificagdes, a representacdo muda completamente.
Essa compreensao é que permite o estudo comparativo de representagdes, pois, como exposto,
diferentes nucleos implicam diferentes representacdes, ainda que os elementos do sistema

periférico se assemelhem (ABRIC, 2000).

Em torno do ndcleo central, encontra-se o sistema periférico, cuja importancia nio
deve ser desprezada. Ele € composto de mais elementos que o nicleo central, sendo também
mais flexivel, acessivel e propenso a mudancas. Enquanto o nucleo central ¢ a parte “nao
negociavel” da representacdo, o sistema periférico admite a integracdo de experiéncias e
historia individuais, trazendo elementos da realidade, posto que seus componentes sdo mais
concretos, vivos ou, como diria Abric (2000), o corpo e a carne das representacdes sociais, ao

passo que o nucleo central seria o cérebro.

Abric (2000) propde um quadro sintese que auxilia nas principais diferenciacdes entre

os dois sistemas:

Quadro 1 - Caracteristicas do sistema central e do sistema periférico de uma

representagdo.
SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO
e Ligado a memodria coletiva e a histéria | ¢ Permite a integracdo de experiéncias e
do grupo histérias individuais
e Consensual e Tolera a heterogeneidade do grupo
— Define a homogeneidade do grupo
e Estdvel e Flexivel
e (Coerente e Tolera as contradi¢des
e Rigido
e Resistente a mudangas e Evolutivo
e Pouco sensivel ao contexto imediato e Sensivel ao contexto imediato
e Funcoes: e Funcoes:
— Gera o significado da representagdo — Permite a adaptacdo a realidade
— Determina sua organizac¢io concreta
— Permite a diferenca de contetddo

Fonte: ABRIC (2000, p. 34)

Os dois sistemas sdo considerados importantes para compreender a estrutura das
representacdes sociais. De acordo com Sa (1996), os estudos iniciais sobre o nicleo central

atribufam a ele um lugar de destaque, desconsiderando as informagdes do sistema periférico e
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descartando-as nas andlises. Com o avancgo dos trabalhos relacionados a teoria, constatou-se
que para uma compreensao mais ampla da representacdo pesquisada, é necessario articular os
sistemas (ABRIC, 2000). Pullin e Ens (2013) destacam que a identificacdo do nicleo central
de uma representacio € essencial para sua compreensao, mas nao o suficiente para conhecé-la
e defini-la. Faz-se necessario analisar a organizacdo a partir de todos os seus elementos,

centrais e periféricos.

Abric (2000) alerta que o pertencimento de um elemento ao nucleo central ndo deve
considerado apenas por critérios quantitativos, porquanto ele possui uma dimensao
qualitativa.

Nao ¢ a presenca macigca de um elemento que define sua centralidade, mas sim o
fato que ele da significado a representacdo. Pode-se perfeitamente, identificar dois
elementos, dos quais a importdncia quantitativa é idéntica e muito forte, que
aparecem, por exemplo, muito frequentemente no discurso dos sujeitos, mas, um
pode ser central e o outro nao (ABRIC, 2000, p. 31).

Essa compreensdo reforca a necessidade de articular os sistemas, porquanto a andlise
dos elementos periféricos colabora para o entendimento da composi¢do do nicleo central.
Uma das andlises realizadas a partir da abordagem estrutural € a que utiliza o software Evoc,
criado por Verges em que em os dados sdo organizados em um quadro de quatro casas, que
serd apresentado mais detalhadamente no capitulo destinado as questdes metodoldgicas deste
estudo. Neste tipo de quadro, € possivel observar que hd elementos presentes no sistema
periférico mais evocados que alguns agrupados no ntcleo central. Isso ocorre em razao da
importancia dada pelos sujeitos participantes dos estudos em RS as suas respostas, o que se

coaduna com o que foi advertido por Abric (2000).

2.4 Entre o dito e o nao dito: A Zona Muda das Representacées Sociais

Abric (2005) apresenta ainda uma questdo de grande relevancia nos estudos em
representacOes sociais: a confiabilidade das informagdes coletadas por meio de diferentes
instrumentos, tais como entrevistas ou questiondrios. Ele alerta que o pesquisador deve estar
atento as divergéncias entre as respostas apresentadas e as observacdes realizadas sobre as
praticas dos individuos, a fim de identificar se hd algo que ndo foi exposto claramente pelo

sujeito pesquisado.

Alguns temas tidos como objetos de representagdo podem ser considerados polémicos,

e a expressao real do que alguns individuos pensam ou a representacdo construida pode nao
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ser considerada por eles como socialmente aceitavel, o que faz com que esse sujeito camufle,
omita ou, mesmo, minta com a intenc¢ao de apresentar ao pesquisador aquilo que se supde ser
o esperado por ele. E o caso, por exemplo, de questdes relacionadas ao racismo ou ao debate
sobre a homossexualidade em que muitos sujeitos procuram apresentar apenas o que

considera ser o “politicamente correto”.

As representagdes sociais sdo compostas de duas facetas. Uma delas € a representacio
que ¢ verbalizada e condiz com o que, de fato, significa para o individuo. A outra é o que se
nomeia de zona muda e que corresponde aquilo que deixa de ser dito, posto haver uma
autobarreira social que os sujeitos se impdem por considerar suas respostas incompativeis
com o socialmente aceitdvel pela sociedade da qual faz parte em razdo de seu cariter
contranormativo (ABRIC, 2005). Essa autobarreira ndo pertence ao inconsciente dos sujeitos,
ao contrério, € claramente sabida por ele que nio a expressa por considerar que ndo seja uma

boa resposta (OLIVEIRA, 2007).

Abric (2005, p. 25) aponta:

[...] nem sempre se diz o que se pensa. A questdo € de saber o que estd escondido: se
sdo elementos periféricos das representagcdes, ndo se trata de nada grave. Todavia, se
sdo elementos do nticleo central das representacdes que estdo escondidos, € todo o
significado da representacdo que se encontra escondido, € o significado da
representacio na sua totalidade que é mascarado, assim é o ndo dito que € essencial,
e toda interpretagao do pesquisador fica falsificada.

Sugere-se, assim, que os pesquisadores em RS, diante de temas mais propensos a
manifestacdo da zona muda das representacdes sociais, estejam atentos a escolha dos
instrumentos metodoldgicos, visto que hd recursos para minimizar essa situacdo, como, por
exemplo, a realizacdo de entrevistas cujas perguntas remetam a um grupo, € ndo a um

individuo especifico que, dessa maneira, ndo se sentird pressionado a se expressar diante do

questionamento feito (MENIN, 2006).

Abric (2005) sugere ainda o uso da técnica de substituicdo, em que € possivel diminuir
o nivel de envolvimento do pesquisado, cujas perguntas sdo realizadas de modo que o sujeito
apresente respostas que ele julga que outras pessoas de seu grupo de referéncia dariam a
determinada pergunta. O limite dessa técnica reside na possibilidade de que se consiga
alcancar a representacdo do sujeito em relacdo ao grupo de referéncia, e ndo ao do objeto

inicial em questao.

Outra técnica sugerida € a de descontextualizagdo normativa em que um pesquisador

que ndo faz parte do grupo social do pesquisado € quem participa da coleta de dados. Desse
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modo, os participantes do estudo ndo se veem diante da tarefa de dar as respostas que julgam
convenientes a fim de evitar criticas.
A técnica de descontextualizacdo normativa consiste em manipular o receptor das
respostas do sujeito, ou seja, a quem o sujeito responde ao questiondrio; e que pode
ser ou alguém do grupo de referéncia do préprio sujeito, com seus mesmos valores,
ou alguém com outros valores. Postula-se que serd mais fécil ao sujeito responder,
expressando suas ideias desviantes, contranormativas, em face de uma pessoa menos

préoxima e que ndo partilha do mesmo sistema de referéncia do sujeito. (MENIN,
2006, p. 44).

A importancia do uso dessas técnicas estd na possibilidade de acessar informacdes que
possam estar encobertas. E importante considerar até que ponto as pessoas pesquisadas
apresentaram o que, de fato, pensam e ndo descartar a possibilidade de que isso ndo tenha se
efetivado em sua integralidade. Um questionamento que se faz em relacdo ao reconhecimento
da existéncia da zona muda é o de que se as representacOes sociais mudam conforme os
contextos normativos, onde estd a estabilidade das representacdes, sobretudo no que tange ao
nucleo central? Abric busca responder, afirmando que “conteddo do nicleo central nio muda
conforme variagdes do contexto. Ele é simplesmente modulavel. Certos elementos serdo mais

facilmente expressos que outros. No entanto, existem. O problema é fazé-los emergir.”

(ABRIC, 2003, p. 80, apud MENIN, 2006, p. 45).

Scoz e Martinez (2009) sinalizam a importancia da zona muda nos estudos em RS
relacionados aos professores e as praticas pedagdgicas. As autoras ressaltam a dimensio
subjetiva presente na elaboracdo das representacOes sociais € a necessidade de considerar
essas representacdes nos programas ou cursos de formacao docente.

Mentores e implementadores de programas ou cursos de formagdo continuada, que
visam mudancas em cogni¢des e prdticas, t€ém a concep¢do de que, oferecendo
contetdos e trabalhando a racionalidade dos profissionais, produzirdo mudangas em
posturas e formas de agir a partir do dominio de novos conhecimentos. Essa
concepcdo é muito limitada. Os professores s@o pessoas integradas a grupos sociais
de referéncia, nos quais se gestam concep¢des de ensino e aprendizagem que
constituem representacdes e valores, os quais participam da forma em que os

professores se relacionam com os conhecimentos que lhes chegam (SCOZ;
MARTINEZ, 2009, p. 434).

Dessa forma, além da zona muda € preciso considerar o contexto que as produziu,
considerando a historicidade das representacOes sociais apontada por Villas Bdas (2010),
inserindo as compreensdes alcangadas através dessas perspectivas nos cursos que se propdem

a promover reflexdes sobre o pensamento e praticas pedagédgicas do grupo em formacgao,

aceitando, inclusive, representacdes que escapem ao pensamento pedagdgico dominante,
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dificuldade de muitos formadores (SCOZ; MARTINEZ, 2009), de modo a trazer para

discussao as diferentes formas de pensamento, ndo as rejeitando.

2.5 Representac¢oes Sociais, Educacio e Infancia

Arruda (2002a, p. 70) assinala: “A acumulacdo de informacdo, experiéncias e
conhecimentos que vao se compor em representacdes constitui o capital com o qual se

trabalhara o futuro”.

Nessa perspectiva, as representacdoes ndo se fazem apenas com os elementos do aqui e
agora, mas remetem ao conhecimento informacdes e representagdes passadas que compdem
as representacdes construidas no presente e que ja, de antemao, se relacionam as que serdo
elaboradas no futuro e que, de alguma maneira, podem contribuir para as mudancas que
ocorrerdo no intercurso desse tempo. Assim, compreender as representacOes sociais
encontradas nos estudos relacionados a infancia torna-se uma via de acesso ao tratamento real
que os sujeitos que vivenciam essa etapa da vida vém recebendo dos adultos responsdveis por
seus cuidados, sejam nos espacos oriundos da familia, das instituicdes educacionais ou de

saude, etc.

N

No presente estudo, o contexto de interesse refere-se a escola, espaco a que as
criancas, no Brasil, tém acesso garantido por lei desde os quatro até os 17 anos de idade
(BRASIL, 2013), passando ai, conforme a realidade do Distrito Federal, cinco horas de seu
dia, sendo possivel dobrar esse tempo se tomar como referéncia instituiches que ofertem

ensino em carater integral.

Observa-se um interesse relevante por pesquisas relacionadas a infancia, sobretudo no
contexto da Educacgdo Infantil, buscando compreender melhor como as criancas sdo vistas
pelos adultos e como esses espacos sdo organizados para elas. Muitos desses estudos tém
como suporte a Teoria das Representagdes Sociais. E o caso dos trabalhos de Demathé
(2007), Demathé e Cordeiro (2009), Wilbert (2009) e Tacca (2013), que fazem um
levantamento das representacdes que adultos, ora pais, ora professores, t€ém das criancas e da
infancia. Em comum, esses estudos apontam para uma representacdo ancorada nos elementos
ludicidade, brincadeira, alegria e aprender, ou seja, a representacdo de crianca e infancia

encontra-se fortemente marcada por essas expressées.

Andrade (2013, p.323) anuncia uma reflexao que vai além da crianca e infancia como

objetos de representacdo, colocando em discussdo a seguinte formulacdo: “serdo as criancas
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capazes de influenciar processos de significacdo da realidade de forma a influenciar a
producdo de representacdes sociais?” Essa resposta seria afirmativa, aponta, se consideramos
a crianca mais que objeto de representacdes, mas como ‘“sujeitos que elaboram novas

realidades” (ANDRADE, 2013, p. 324).

Nessa perspectiva, a Teoria das Representacdes Sociais parece ttil ao estudo sobre a
infincia, anunciando o poder adaptativo e reprodutivo das criancas frente ao
conhecimento socialmente partilhado. Analisada por essa perspectiva, a
representacdo social, ao limitar a crianga a categoria objeto de representacéo, poder
ser compreendida como ferramenta teérica e metodoldogica comprometida com a
conservacdo de crencas e valores se ancora na tradicdo e na légica adultocéntrica.
(ANDRADE, 2013, p. 329-330).

Assim, se considerarmos a agéncia infantil, é possivel apreender que as culturas
produzidas pelas criancas ndo apenas contém influéncia adulta, mas também influenciam esse
grupo geracional. Duveen (2013, p.209) acrescenta:

Se examinarmos os processos através dos quais a crianga incorpora as estruturas do
pensamento de sua comunidade e adquire assim um lugar como participante
competente e funcional nessa comunidade, eles nos apresentam um campo de
investigacdo que pode ser fonte de questdes produtivas e contribui¢bes construtivas
para a TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS. (grifo do autor)

O pesquisador salienta que a crianca nasce em um mundo em que indmeras
representacdes ja estdo construidas, influenciando-a, como no caso de seus estudos sobre
género, em que algumas caracteristicas atribuidas ao feminino e ao masculino sdo
apresentadas desde cedo as criancas. Nesse sentido, elas ndo estdo imunes a essas
representacoes. A consideracdo realizada caminha para o questionamento de seu potencial
como produtor de representacdes sociais € o papel das representagdes internalizadas na
construcdo da identidade das criangas. Avancar nessa perspectiva, afirma Duveen (2013), é
um desafio, posto que ainda hd um centramento nos estudos em representagdes sociais na
figura adulta. Em se tratando das metodologias para pesquisas nessa drea, encontramos ainda

um terreno frutifero, composto de possibilidades variadas e aberto a criacio de novos

instrumentos que captem as representacoes sociais, inclusive das criangas.

Pinheiro et al. (2008) realizou um estudo que objetivou analisar as representacdes
sociais das criangas sobre a infancia, na contramdo da maioria dos estudos realizados sobre
esse objeto que tem como produto o olhar do adulto. Corroborando o exposto anteriormente,
os pesquisadores lancaram mao de instrumentos variados para captar as representacdes
infantis, quais sejam, observacdes, filmagens, desenhos, entrevistas e registros de campos. A

relevancia do estudo atribuida por seus autores reside na “importdncia de identificar as



57

N

representacdes sociais que as proprias criangas t€m em relacdo a infancia na tarefa de
elaboracdo de praticas e politicas publicas voltadas para esses sujeitos” (PINHEIRO et al.

(2008, p. 357).

Remetendo-nos ao contexto da educacdo, a partir da compreensdo de que as
representacdes sociais orientam agdes, insurge uma reflexdo sobre aquilo que é realizado
pelos professores na escola a partir dessas representacdes e aquilo que € esperado pelas
familias, posto que as representacdes dos dois grupos de alguma maneira se aproximam. Estar
na escola implica uma expectativa de escolarizagdo que, muitas vezes, estd atrelada a uma
representacdo de escola como lugar de aprender, e ndo de brincar, como se essas duas acoes

nio pudessem ter nenhum tipo de articulacdo, numa espécie de retorno a visdo da crianca

como miniadulto, no sentido de desvincular dela o brincar.

Compreender questdes relacionadas a infancia a partir da lente tedrica das
representacdes sociais pode facilitar aproximagdes entre o que se espera e o que € ofertado as
criancas, sobretudo no contexto escolar. Em outras palavras, minimizar as possiveis

dicotomias entre o desejo manifestado nas representacdes e a realidade palpével.

2.6 Praticas Pedagdgicas: as Representagdes Sociais em Ac¢io

A reflexdo a respeito dos estudos realizados sobre a escola e o trabalho pedagégico
dos docentes atuantes nesse espago faz emergir questdes sobre as contribui¢des que os estudos
em RepresentacOes Sociais podem trazer no sentido de fomentar discussoes que de, alguma
maneira, repercutam diretamente junto a esses sujeitos e possam, se for o caso, gerar mudanca
em sua atuacdo e na ‘“‘reconstrucao” de suas representacdes que, conforme aponta Gilly

(2001), agem sobre sua pratica.

Gilly (2001) sugere que a escola € um local privilegiado de observagdao de
representacoes sociais. Ela abarca um conjunto de pessoas com diferentes representagcdes que
se relacionam cotidianamente e constroem representacdes presentes nesse espago que, por sua
vez, sdo elaboradas a partir de outras representacdes externas a ele. Para o autor, a maneira
como os professores representam seus alunos e suas origens relaciona-se diretamente ao seu
desenvolvimento, no sentido de que se hd uma representacio de que alunos de classes
desfavorecidas, por ndo terem acesso a recursos € meios culturais diversos que contribuam
para sua aprendizagem, terdo problemas para aprender na escola, é possivel que esse professor

ndo realize de maneira efetiva um trabalho que favoreca esses alunos, ainda que haja uma
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“pedagogia de intencdo compensatoria”, “ndo escapam das representagdes que lhe servem de

base” (GILLY, 2001, p. 335).

Almeida, Santos e Trindade (2000) abordam a discussdao sobre a relagdo entre
representacdes sociais e praticas. As autoras apontam que essa relacdo é reconhecida pelos
estudiosos da drea e faz parte dos pressupostos que a edificam no sentido de que pensar sobre
representacdes sociais implica necessariamente refletir sobre as praticas geradas pelas
representacdes. Tal afirmacdo encontra subsidio no trabalho de autores como Moscovici e
Jodelet, presentes na discussdo levantada pelo grupo. Rouquette (2000) corrobora essa
perspectiva e reforca que a discussdo sobre a relagdo entre as representacdes e as praticas ndo
se resumem a tratar sobre a influéncia de uma sobre a outra, [...]

[...] ndo é mais exata dizer, sem outra precisdo, que ‘as representagdes sociais e as
praticas se influenciam reciprocamente’, uma vez que nao se trata de reciprocidade;
para uma maior informacdo, convém tornar as representacdes com uma condi¢do
das prdticas, e as praticas como um agente de transformacdo das representacdes
(ROUQUETTE, 2000, p. 43, grifo do autor).

Embora as préticas nao sejam um fendmeno de interesse presente apenas na Teoria das
Representagdes Sociais, ela constitui-se como seu ponto central (ALMEIDA; SANTOS;
TRINDADE, 2000). Estudar as prdticas sociais a luz das representacOes sociais implica a
consideracdo de trés questdes relevantes sinalizadas pelas pesquisadoras: a “(in)defini¢do” do
conceito de pratica; a natureza da relacdo entre representagdes sociais e praticas; e as

dificuldades metodoldgicas para apreensao dessas praticas.

Sobre a questdo conceitual a respeito de pratica, Almeida, Santos e Trindade (2000)
discorrem sobre uma defini¢do pouco aprofundada do termo nos estudos em representacoes
sociais. As autoras afirmam que isso decorre do uso ja tdo recorrente do termo, parecendo
haver uma espécie de consenso quanto a sua compreensdo, o que leva ao uso indiscriminado

do vocabulo.

Em psicologia social, a no¢do de prética € um ‘pau pra toda obra’ pelo qual se
designa, a falta de melhor termo, isto é, de um lugar apropriado, aquilo que nos cai
nas maos para servir de explicagdo. Ela abrange ao menos dois aspectos,
eventualmente confundidos: a realizacdo de uma acdo (conduta efetiva) e a
frequéncia (ou, correlativamente, a familiaridade para o sujeito) dessa realizacdo.
Por exemplo, o fato de cumprir uma tarefa num dado momento e o nimero de vezes
que cumprimos até entdo a tarefa idéntica ou semelhante; a passagem ao ato de
recorréncia desse ato. Colocamos em oposi¢cdo de um lado, a concretizagdo a
simples inten¢do, o gesto ao pensamento, ¢ de outro o hdbito, ou ao menos a
banalidade, a raridade, talvez a novidade radical (ROUQUETTE, 2000, p. 43-44).
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O autor, situando as praticas no contexto da educacdo, pondera que elas
corresponderiam as intervengdes pedagodgicas, aos modos de fazer e perceber as
consequéncias das acdes. Neste estudo, nos remetemos a essas intervencdes como praticas

pedagdgicas, sem que se perca o sentido apresentado por Rouquette (2000).

Trindade (1998 apud ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE, 2000) fez um mapeamento
do uso do conceito de préticas sociais no periddico Paper on Social Representation e
encontrou dois requisitos comuns entre os autores que tratavam da questdo: “(1) as praticas
sociais referem-se a um conjunto de acdes; (2) as acdes se apresentam com uma organizacao
encadeada e padronizada” (TRINDADE, 1998 apud ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE,
2000, p. 261).

No que tange a questdo metodoldgica, terceiro ponto da discussdo, as autoras
ponderam sobre a dificuldade de apreensdo dessa dimensdo dos estudos em representacdes
sociais, posto que, sendo elaboradas e conservadas nas comunicagdes cotidianas, capturar as
préticas constitui-se um desafio.

As préticas sociais se referem a um processo interativo em que sujeito, objeto e
grupo social ndo podem ser considerados isoladamente. E no jogo das interagdes que
as préticas se consolidam, adquirem significado e s@o ressignificadas, impregnadas
por valores e afetos, contribuindo para a construg¢do e transformacgdo das diferentes
teorias psicoldgico-populares que permeiam o imagindrio de determinado grupo
social. (ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE, 2000, p. 265).

Nesse sentido, um estudo que objetive identificar préticas atreladas a representacdes
deve fazer uso de diferentes estratégias de pesquisa, pois acessar o conteido de
representacdes e aquilo que elas sdo capazes de gerar em termo de a¢des exige do pesquisador
0 acesso aos sujeitos a partir de diferentes vias. Em outras palavras, utilizar apenas

instrumentos que capturem o discurso pode trazer a tona as representagdes sociais do grupo

estudado, porém dificilmente também emergirdo dai as praticas a elas associadas. ~

A prética pedagdgica constitui-se como préatica social na medida em que se entrelaca
aos interesses de um grupo, desvelando seu modo de compreender aquilo o cerca. Para Veiga
(2008), a pratica pedagdgica ndo deve ser vista dissociada da teoria. “A pratica pedagdgica ¢,
na verdade, uma atividade tedrico-prética, ou seja, formalmente tem um lado ideal, tedrico,
idealizado enquanto formula anseios onde estd a subjetividade humana e um lado real,

material, propriamente pratico” (VEIGA, 2008, p. 17).
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A partir do exposto, é possivel acrescentar que, estando a prética intrinsecamente
relacionada a teoria e compreendendo as representacdes sociais como teoria do senso comum,

as representacdes elaboradas pelos professores estdo, de fato, nela presentes.

Gilly (2001) salienta que ainda que nao pareca evidente a relacdo entre as praticas e as
representacOes sociais, ela torna-se um fato na medida em que cresce o reconhecimento da
escola como um espago pertencente a um contexto social mais amplo com o qual a sociedade
se articula, abarcando suas crencas, ideias, saberes, praticas e agdes que envolvem o seu

cotidiano, assim como os atores nele presentes.

Dessa forma, as representacdes construidas pelos professores sobre fendmenos
diversos que ocorrem no contexto escolar conduzem seu trabalho e planejamento, ou seja, sua
pratica pedagdgica. Compreende-se, assim, que a socializa¢do das criancas nesse espago nao
escapa dessa dinAmica em que representacdoes podem gerar acdes e revelar, inclusive, como os

professores representam essa crianca no contexto atual da sociedade.

Rouquette (2000) afirma que as mudancas nas representacdes ou nas praticas estao
relacionadas muito mais a historicidade das representacoes que a elementos
descontextualizados. Isso quer dizer que as informagdes obtidas nos estudos em
representacdes sociais carecem de uma andlise que transponha o olhar sobre as varidveis tais
como elas se apresentam e avancem para uma leitura histdrica e contextualizada desses
elementos, posto que as representacdes variam no tempo e espaco, sdo maledveis e nao

estdticas, o que implica a consideracio desses fatores durante o processo de pesquisa.

No capitulo seguinte serd apresentada a metodologia utilizada neste estudo a respeito
das representacdes sociais dos professores de Educacdo Infantil sobre a socializacdo das

criancas na escola.
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CAPITULO 3 O CAMINHO DA PESQUISA

Esta pesquisa consistiu em um estudo sobre as representagdes sociais de professores
de Educacao Infantil a respeito da socializa¢@o infantil, processo que ocupa lugar de destaque
no discurso das escolas que trabalham junto a essa etapa de ensino. Também se buscou
observar as articulagdes entre as representacdes do grupo investigado e suas praticas
pedagdgicas. Conforme apresentado em capitulos anteriores, a Teoria das Representagcdes
Sociais foi escolhida como eixo de sustentagao do estudo aliada, sobretudo, ao referencial

tedrico que vem sendo construido pela drea dos Estudos da Infancia.

O estudo foi realizado sob a abordagem de método misto ou multimétodos. Ele
contempla em seu escopo estratégias de origem quantitativa e qualitativa. Os dados foram
coletados a partir da estratégia de triangulagdo concomitante em que os dados quantitativos e
qualitativos foram coletados simultaneamente e confrontados a fim de identificar
convergéncias e divergéncias (CRESWELL, 2010). A andlise foi realizada de modo a

articular o que foi obtido nas diferentes etapas do trabalho.

Spink (2004) destaca que a pesquisa em representacdes sociais tende a naturalmente
assumir um cardter qualitativo, pois se relaciona a fendmenos sociais e complexos cujas
condi¢cdes de producdo requerem uma metodologia que atenda a essa complexidade. No
entanto, compreende-se também que a associagdo de estratégias de origem quantitativa pode
enriquecer e trazer contribui¢des importantes para os resultados do estudo. Essa perspectiva
também ¢é defendida por Camargo e Justo (2014), pesquisadores que se tém dedicado ao
refinamento das questdes metodoldgicas nos estudos em representagcdes sociais, para quem &
necessdrio utilizar instrumentos variados € mesmo criar novos que permitam ampliar os
horizontes dos estudos na drea. Uma abordagem multimétodos possibilita maior
confrontamento dos dados obtidos a partir dos diferentes instrumentos e, com isso, maior

aproximacao quanto as reais representacdes sociais dos sujeitos pesquisados.

O estudo foi realizado em trés etapas. A primeira foi a aplicacdo do questionario do
Teste de Associagdo Livre de Palavras, de natureza qualitativa/quantitativa. Posteriormente
foram feitas observagdes e entrevistas semiestruturadas, de cunho qualitativo. Este capitulo
destina-se a apresentacdo e descri¢do das estratégias selecionadas para efetivacido do estudo,
seus objetivos, publico-alvo, bem como apresentacdo do contexto no qual a pesquisa se

insere.
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3.1 Objetivos

Nesta secdo, serdo apresentados os objetivos — geral e especificos — que embasam este

estudo.

3.1.1 Geral

e Analisar as representagdes sociais de professores de Educag¢do Infantil do ensino
publico do Distrito Federal sobre socializacdo e suas relagdes com as préticas

pedagdgicas.

3.1.2 Especificos

e Identificar as representacdes sociais de professores de Educacido Infantil sobre
socializacgao.

e Analisar as articulacdes entre as representacdoes sociais de socializagdo de
professores e sua pratica pedagdégica.

e Identificar as agdes promovidas nas praticas de professores que viabilizam a
socializacdo de seus alunos e reconhecem/valorizam a producdo das culturas

infantis.

3.2 Contexto da Pesquisa

Neste estudo a escola foi escolhida como espaco a ser investigado no contexto do DF,
tendo em vista que o objeto deste estudo € a socializacdo e por considerar que esse seja um
espaco privilegiado de relacionamento das criancas na interacdo entre pares. Gilly (2001)
ressalta que, em se tratando de representacdes sociais, ela também € um lugar relevante para

se observar as agdes cotidianas que mobilizam a dindmica subjacente ao trabalho realizado.

A Educacgao Infantil foi selecionada pela pesquisadora em razao de sua familiaridade
com a drea, por atuar como docente na referida etapa de ensino. Com a Lei n.° 12. 796, de 4
de abril de 2013, a oferta de Educagdo Infantil a partir dos quatro anos idade tornou-se
obrigatdria no Pais (BRASIL, 2013). Ampliou-se a idade de acesso e, consequentemente, a
oferta de vagas teve de acompanhar essa normatizacdo. Considera-se ainda a necessidade de
estudos que busquem compreender os processos que se desenvolvem nesse contexto, de modo

que essa ampliacdo da oferta seja acompanhada pela qualidade do ensino oferecido.
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3.2.1 A educacado infantil no Distrito Federal

A educacao do DF perpassa a histdria da construciao da nova capital federal. Em uma
cidade a ser construida, com tudo a ser feito, inclusive um projeto educacional, Brasilia se
configurou em uma utopia educativa formulada por Anisio Teixeira (PEREIRA; ROCHA,

2011).

O sistema de educagdo proposto para Brasilia seria constituido pelos seguintes tipos
de instituicdes escolares: a) Centros de Educa¢do Elementar, integrados por Jardins
de Infincia, Escolas Classe e Escolas Parque; b) Centros de Educacio Média,
destinados a Escola Secunddria Compreensiva e ao Parque de Educacdo Média; c)
Universidade de Brasilia, composta por Institutos e demais dependéncias destinadas
a administragdo, biblioteca, campos de recreacdo e desportos (PEREIRA; ROCHA,
2011, p. 37-38).

Para este estudo interessam os jardins de infancia inseridos como parte dos Centros de
Educacgdo Elementar. Eles sao institui¢des pensadas para o atendimento das criangas de quatro
a seis anos, contando com quatro salas para atender até 160 criancas em dois turnos. Possuem
salas amplas, parquinho de areia e, em sua maioria, piscina. Essa configuracdo se mantém até

a atualidade.

Com as novas demandas oriundas do processo de crescimento de Brasilia, de seu
entorno e a criacdao das Regides Administrativas (RA) que compdem o DF, essa organizacao
almejada por Anisio Teixeira ndo se expandiu para outras dreas além do Plano Piloto, de
modo que nessas outras regides a educacdo infantil se insere em instituicdoes escolares de
tipologias diversas, a saber: Jardim de Infancia (JI), Centro de Educacdo Infantil (CEI),
Escola Classe (EC), Centro de Atendimento Integral a Crianga (CAIC), Centro de Ensino
Fundamental (CEF), Centro Educacional (CED) e Centro de Educacio da Primeira Infancia
(CEPI) (DISTRITO FEDERAL, 2014). Assim, de um contexto de escola pensada, inclusive
arquitetonicamente, para criangas pequenas, encontramos turmas de Educagdo Infantil
inseridas em instituicdes que atendem Ensino Médio, portanto, nao construidas para atender

ao publico de quatro a cinco anos.

Na etapa de observacdo deste estudo, as RAs participantes sdo Plano Piloto e
Ceilandia. No Plano Piloto a Educacao Infantil é ofertada nos JI, EC, CEF (apenas duas
turmas) e, mais recentemente, nos CEPIs. Em Ceilindia o atendimento ocorre

prioritariamente nas EC, CAIC e CEPIL.

O Censo Escolar 2016 (DISTRITO FEDERAL, 2016b), instrumento nacional de

coleta de informacdes sobre a educagdo bdsica, informa que no Distrito Federal atualmente
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sao atendidas 38.897 criancas matriculadas na Educacdo Infantil, distribuidas em 1.812
turmas em 14 Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE). Neste estudo, foram contempladas
13 das 14 CREs, excetuando-se apenas a CRE Santa Maria, na etapa de aplicacdo dos
questiondrios da TALP. Para as etapas de entrevista e observagao foram selecionadas as CREs
de Ceilandia e Plano Piloto/Cruzeiro (PP/C), cuja oferta € descrita na tabela abaixo, pois sdao
aquelas que o Censo escolar aponta como as que mais ofertam vagas nessa faixa etdria, o que
implica também um nimero maior de docentes, pois possuem mais turmas. Considerando que
essas classes possuem apenas um docente, posto que a bidocéncia ocorre em raros casos, €
possivel inferir que haja um nimero aproximado de 1.812 professores atuantes em Educagdo
Infantil — o censo ndo disponibilizou informacdes quanto a existéncia de turmas com dois
docentes. Isso implica considerar que o instrumento da TALP obteve um alcance de 5,1% do

total de professores atuantes na referida etapa.

Quadro 2: Coordenagdes Regionais de Ensino como maior oferta de Educagdo Infantil.

CRE Matriculas Turmas Média de alunos
por turma’

1 Ceilandia 7542 326 23

2 Plano Piloto/Cruzeiro 3653 179 20

3 Taguatinga 3623 173 21

4 Planaltina 3096 141 22

5 Samambaia 3032 147 21

6 Santa Maria 2586 124 21

7 Sao Sebastido 2586 124 21

8 Gama 2503 125 20

9 Sobradinho 2476 123 20

10 Niicleo Bandeirante 2419 108 22

11 Brazlandia 1676 84 20

12 Paranod 1454 71 20

13 Recanto das Emas 1381 60 23

14 Guara 1274 56 23
Total 38.897 1812 21

Fonte: BRASIL ( 2016).

Segundo estratégia de matricula da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
(SEE/DF) (DISTRITO FEDERAL, 2016c), o quantitativo de alunos por turma compreendeu

o limite entre 12 e 24 criangas para turmas em regime de jornada ampliada, em que a

! Cilculo feito pela pesquisadora.
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permanéncia didria na escola é de cinco horas. Conforme o quadro 2, a média geral de alunos
por turma é de 21 criancas. Considerando que a organizacdo dessas turmas contempla a
reducdo de alunos para o atendimento de estudantes com necessidades educacionais
especiais,2 algumas terdo nimero inferior a 21; outras, porém, terdo esse quantitativo
aumentado, distanciando-se, portanto, ainda mais da proposta do documento Parametros

Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2006).

Hoje, Educagdo Infantil brasileira encontra-se organizada em torno dois grupos: a
creche e a pré-escola. A creche abrange as criancas com idade entre zero e trés anos e a pré-
escola atende criangas com quatro e cinco anos de idade. Para este estudo, propde-se que o
recorte realizado seja junto aos docentes atuantes nas turmas regulares de quatro e cinco anos
de idade, pois sendo essa oferta obrigatdria, estd ai a maior concentracdo de professores da
SEE. Além disso, o atendimento a creche € realizado prioritariamente pela rede conveniada a
SEE cuja contratacdo de professores ocorre de maneira diferenciada com contrato em carteira
assinada, amparado pela Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), Lei n.° 5.452, de 1.° de
maio de 1943 (BRASIL, 1943). Essa diferenca de contratacdo resulta em uma composi¢ao
diferente do perfil de professores que perpassa a formacao profissional, como j4 constatado
por Santos (2016), que apresenta em seu estudo que ainda ha um percentual significativo de
professores com formacgdo apenas em nivel médio atuando nos CEPIs, ao passo que hoje o
ingresso na carreira de magistério na rede ptiblica do DF se d4 por meio de concurso, com

exigencia de nivel superior, mesmo para os casos de contrato tempordrio.

O trabalho realizado nas institui¢des publicas do DF segue o Curriculo em Movimento
da Educacao Basica (DISTRITO FEDERAL, 2014), que conta com um volume destinado a
Educagdo Infantil. O documento apresenta uma fundamentacdo tedrica que considera a
crianca como sujeito ativo, apostando “nas imensas possibilidades e potencialidades das
criancas e das infincias, conhecé-las em seus fazeres, linguagens, invencdes, imaginacoes,
brincadeiras e cuidados” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 23). Na perspectiva apresentada
pelo documento, o trabalho na Educagdo Infantil deve considerar a pluralidade das infancias e
o potencial das criangcas na constru¢do das aprendizagens desenvolvidas no contexto da
escola, considerando seus saberes com vistas a promover uma aprendizagem significativa.

Assim, a Educag@o Infantil precisa oferecer as melhores condi¢des e os recursos
construidos historicamente para a crianga porque ela é um ser que se humaniza por

? Nomenclatura utilizada pela publicacdo da SEE/DF intitulada Orientagcdes Pedagogicas, volume Educacdo

Especial. Sdo eles: estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacio.
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estar aberta ao mundo, por portar desejos, por interagir com outras pessoas, por
significar e atuar sobre o mundo, por fazer histéria e cultura, por ser memdria,
presente e futuro, por ser um corpo que fala, por ser um novo comeco para a
humanidade. Um ser que vai constituindo-se nas e pelas relacdes objetivas e

subjetivas de sua trajetéria no mundo (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 23-24).
Nesse sentido, o Curriculo em Movimento do DF apresenta um conjunto de
habilidades e competéncias consideradas importantes para a faixa etdria em questdo cujo
desenvolvimento deve fazer parte do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola, em uma
perspectiva que tenha a crianga como centro do planejamento desse trabalho. Assim,

enquanto documento orientador, acreditamos ser possivel observa-lo na prética pedagdgica

que sustenta o trabalho desenvolvido pelo grupo pesquisado.

3.2.2 Participantes da pesquisa

A coleta de dados foi realizada em trés momentos. Em um primeiro momento foram
aplicados 92 questiondrios da TALP com professores atuantes em turmas de Educagdo
Infantil na rede publica do DF. A partir dessa coleta foram selecionados trés professores para
entrevista e observacdo de suas aulas. Essa selecdo ocorreu conforme aceite dos professores
ao convite realizado no questiondrio da TALP, tendo como prioridade na selecao feita pela

pesquisadora as CREs de Ceilandia e Plano Piloto/Cruzeiro.

A caracterizagdo dos participantes e a andlise do perfil do grupo investigado sdo
apresentadas no capitulo 4. A seguir, segue a descricio de cada um dos instrumentos
metodoldgicos selecionados, sua importancia para a pesquisa e relevancia nos estudos que se

alicercam na Teoria das RepresentacOes Sociais.

3.3 Instrumentos Metodoldgicos / Procedimentos

Séa (1998, p. 33) esclarece que as pesquisas em representagdes sociais abrigam trés
dimensdes: “condi¢des socioculturais”, de onde emergem as representagdes; ‘“‘contetido
cognitivo™; e “natureza epist€émica em confronto com o saber erudito”. Essas dimensdes,
afirma o autor, devem nao apenas ser consideradas, mas entrelacadas, porque sdo tidas como

interdependentes, devendo a pesquisa ser organizada de modo a contemplar cada uma delas.

Nesse sentido, foram selecionadas estratégias metodoldgicas que contemplassem essas

dimensOes e buscassem garantir as marcas dos estudos em representagdes sociais. As
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estratégias metodoldgicas selecionadas foram: 1) Técnica de Associacdo Livre de Palavras; 2)

Observacio; e 3) Entrevista semiestruturada, que serdo detalhadas na sequéncia.

Segue quadro-sintese em que sdo apresentados os instrumentos, as estratégias e os
procedimentos utilizados para coleta de dados a fim de facilitar a compreensao do caminho

percorrido.

Quadro 3: Quadro sintese da metodologia.

Estratégia Instrumento Procedimento
Técnica de Associaciao Questiondrio da TALP Aplicacdo do questionario com 92
Livre de Palavras — professores.
TALP
Entrevista Roteiro de entrevista Entrevista com 03 professores,
semiestruturada
Observacao Roteiro de observagao Registro da observacgado de aula
dos 03 professores participantes da
entrevista (03 observagdes por
professor).

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme descrito em tépico anterior, o estudo foi realizado em instituicdes publicas
de ensino do DF, o que requereu o cumprimento de um protocolo para insercdo do
pesquisador nas escolas. O projeto desta pesquisa foi submetido a andlise junto a Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE), que autorizou a realizacdo do

estudo.

3.3.1 Questiondrio de Associacdo Livre de Palavras

A TALP tem sido uma técnica recorrente nos estudos em representagdes sociais. Por
exigir respostas imediatas a partir do esclarecimento de que sejam quais forem elas nao
compete ao pesquisador a tarefa de avalid-las como certas ou erradas. O instrumento pode
permitir ao sujeito pesquisado sentir-se mais livre para fazer emergir seu pensamento real e,

por conseguinte, sua representacdo diante de determinado objeto.

Para Oliveira et al. (2005), o questionério de livre evocagdo corresponde a uma técnica
de execucdo simples por parte dos participantes e € considerado por muitos sujeitos como um
jogo de palavras, uma atividade lidica. Isso também pode facilitar o trabalho do pesquisador

que, por esse motivo, é capaz de obter rapidamente a resposta ao seu questiondrio. Ele permite
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a emergéncia de aspectos implicitos das representacdes que talvez nido aparecam em outras

estratégias.

Inicialmente, os professores participantes foram abordados durante sua participacao
em um curso ofertado pela EAPE em diferentes turmas, o qual tinha como publico-alvo
professores atuantes em turmas de Educagdo Infantil. Os docentes responsaveis pelo curso
foram contatados antes para que autorizassem a entrada da pesquisadora em suas aulas. Nao
houve dificuldade para realizagdo de contato. Ao contrdrio, todos os professores se
dispuseram de imediato a colaborar com a pesquisa, o que foi um facilitador também para

participacdo dos alunos do curso.

Nessa primeira abordagem ndo foi alcangado o nimero de participantes inicialmente
projetado para cem. O curso em que o contato foi realizado é semipresencial e nos dias de
encontro foi observada uma baixa frequéncia dos professores-alunos em razdo de greve de
onibus ocorrida nesse dia, o que também justificou o maior nimero de participantes da CRE
PP/C, pois a EAPE se situa na mesma regional. Dessa forma, também foram realizadas

visitas a escolas a fim de obter um niimero maior de sujeitos.

No total, o Questionario da TALP (Apéndice A) foi aplicado a 92 professores.
Azevedo (2013) assegura que essa técnica consiste na realiza¢do de uma [...]
[...] andlise estrutural das representa¢des sociais por compreender a percepcdo da
realidade por meio de uma composicdo semantica preexistente. Tal composi¢do €
comumente imagética, instituida ao redor de alguns subsidios simbdlicos simples
que substituem ou norteiam a informacdo objetiva ou a percepcdo real do objeto
estudado (AZEVEDO, 2013, p. 84).
O instrumento constou de uma questdo de livre associagdo relacionada a socializacdo,
em que os professores participantes responderam ao questiondrio (Apéndice A) a partir da

2

frase indutora: “Para vocé€, socializacdo na Educagdo Infantil €...”. Solicitou-se que o
pesquisado apresentasse seis respostas simples ao comando. Apds essas primeiras evocagoes,
o sujeito deveria selecionar as trés que considerasse mais relevantes e registrd-las em campo
especifico conforme ordem de importancia por ele atribuida e, na sequéncia, justificar por que

a primeira palavra é a mais importante de todas as elencadas.

Junto ao questiondrio os participantes também assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice D), que em seu final continha também um convite para

participar das demais etapas da pesquisa — observagdo e entrevista. A partir da manifestacao
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de interesse foi realizado contato com os professores. Foram selecionados trés sujeitos,

conforme planejado para este estudo.

3.3.2 Roteiro de observagdo

A escolha para participacdo nesta etapa ocorreu inicialmente a partir da CRE a qual o
professor pertencia e a sua disponibilidade. Foi obtido um total de 17 aceites para a
participacao. No entanto, o contato nao foi efetivado com todos os docentes. Foram enviados
e-mails para os que deixaram esse recurso como contato, ao que apenas dois sujeitos
responderam, dizendo-se ndo mais disponiveis. Os outros contatos foram feitos por telefone.
Foi uma opcdo que trouxe mais resultados positivos quanto a comunicagdo, mas também ndo
propiciou o esperado, de modo que dois participantes foram selecionados a partir desse
convite inicial, e o terceiro por convite feito diretamente a pessoa, a partir de indicacdo de
outro docente. Ressalta-se que embora a CRE Plano Piloto/Cruzeiro tenha sido a com maior
numero de participantes no estudo da TALP, apenas dois docentes apresentaram interesse em
participar das demais etapas da pesquisa, sendo que um deles efetivamente continuou no

processo da pesquisa.

A utilizacdo desse instrumento caracteriza-se pela promog¢do do acesso do pesquisador
aos fatos ocorridos no cendrio pesquisado e que sdo de interesse da pesquisa (COSTA;

COSTA, 2011).

Segundo Sa (1998), as observacOes possibilitam o acesso as praticas socioculturais,
varidvel importante nos estudos em representacdes sociais. Essa é uma estratégia que exige do
pesquisador um esfor¢o tanto de ordem fisica quanto mental, intelectual e psicoldgica, pois €
necessdrio estar preparado para lidar com a realidade com que ird se deparar. Ela exige uma
grande dose de concentragdo e energia, ndo se tratando de lancar a uma realidade um olhar ao
acaso, mas, antes, um olhar organizado, direcionado, planejado, ou seja, ndo basta estar
presente no grupo estudado, € preciso saber exatamente o que se busca e focar o olhar naquilo

que € pertinente ao estudo (PATTON, 2002).

Nisso reside a importincia de elaborar um roteiro, pois ele serd o instrumento

norteador do olhar do pesquisador diante da realidade na qual ird se inserir.

As observacOes permitem ainda verificar as coeréncias e incoeréncias entre 0s
discursos obtidos na TALP (e nas entrevistas), mas pode haver discrepancia entre aquilo que

serd dito ao pesquisador, ou ndo, pois a zona muda das representacdes sociais também podera
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surgir, e as praticas que, de fato, fazem parte do trabalho dos profissionais participantes da

pesquisa.

Antes de iniciar as observacgdes nas escolas, foi realizado contato com a direcao, que é
a chefia imediata dos professores na escola, e apresentada a autorizagdo concedida pela
EAPE. Em nenhuma das escolas houve manifestacdo contra a insercdo da pesquisadora nesses

espacos; ao contrario, houve uma boa receptividade.

Ap6s prévio agendamento, foram realizadas nove observagdes durante todo o periodo
da aula, incluindo os recreios. Neste caso, dirigindo o olhar para a conducdo das atividades
propostas, o espaco de acdo que criangas e adultos ocupam nesses momentos. Com isso,
pretendeu-se acompanhar como professor e alunos atuam no processo de socializacdo. Foram
selecionadas trés turmas para observagdo. Para cada turma, foram realizadas trés visitas. Os
registros da observacdo tiveram como referéncia o roteiro (Apéndice B) elaborado para esse
fim. Foi realizado um registro descritivo das aulas, seguido de um registro cuja lente foi o
roteiro mencionado. Os professores participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre

Esclarecido (Apéndice F) elaborado para essa estratégia.

Associada a observacdo foram realizadas entrevistas com os docentes participantes

dessa etapa, conforme descricdo a seguir.

3.3.3 Roteiro de entrevista semiestruturada

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os trés professores participantes
das etapas anteriores a fim de compreender como sua representacao de socializacdo aparece

no relato oral que serd direcionado para melhor entendimento de sua prética pedagégica.

Um roteiro de entrevista (Apéndice C) foi elaborado com base nas informagdes
julgadas pertinentes ao estudo. A entrevista semiestruturada foi escolhida porque abre espaco
para que o pesquisado coloque questdes que ndo constem nesse roteiro preestabelecido
(BONI; QUARESMA, 2005). Assim, € possivel obter o maximo de informagdes possiveis
dos entrevistados, ampliando o seu leque de respostas e a possibilidade do surgimento de

novas questoes pertinentes a pesquisa.

Sa (1998) considera que as entrevistas consistem em um recurso que permite ir além
das respostas dadas em um questiondrio, uma vez que nao limita as respostas dos sujeitos

pesquisados. O autor menciona Jodelet, apresentando a sugestdo dada pela pesquisadora de
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que sejam planejadas boas questdes e de que se inicie a entrevista por questdes mais

concretas, relacionadas as experiéncias para, depois, seguir para reflexdes mais abstratas.

Silva e Ferreira (2012) confirmam a relevancia do uso de entrevistas nos estudos em
representacdes sociais por possibilitarem as manifestagdes de contetidos presentes no universo
consensual das representacdes. Os autores sugerem que o roteiro seja elaborado levando em
considera¢do trés planos de andlise: “l) as condi¢des de produgdo e circulagdo das
representacdes sociais; 2) os processos e estados das representagdes sociais; 3) o estatuto
epistemologico das representagdes sociais” (SILVA; FERREIRA, 2012, p. 609). Esses planos
podem ser acessados a partir de perguntas direcionadas a identificacdo do sujeito e seu

contexto, seus saberes sobre o tema em estudo e os efeitos/acdes gerados por esses saberes.

Além disso, as perguntas devem ser elaboradas de modo a percorrer um caminho que
va além da espontaneidade, levando o sujeito pesquisado a deixar emergir respostas a
questdes que ndo seriam tratadas de maneira espontdnea e que, muitas vezes, correspondem
ao nucleo central das representacdes sociais, mas ficam refugiadas em sua zona muda

(SILVA; FERREIRA, 2012).

Considerando que as representa¢des sociais sdo uma modalidade de conhecimento
pratico, as perguntas precisam versar sobre a concretude do fendmeno que se estuda,
ou seja, o instrumento deve abordar aspectos do cotidiano pratico dos sujeitos que se
inter-relacionam com tal fendmeno, no intuito de buscar captar os elementos que
compdem e estruturam a representacao (SILVA; FERREIRA, 2012, p. 610-611).

A partir dessa compreensao, o roteiro foi elaborado tomando as representacdes sociais
como forma de conhecimento social cujas condi¢des de produgdo estdo relacionadas ao quem,
onde e como. Em outras palavras, para Compreender as representag@es € OS pProcessos de sua
elaboracdo é imprescindivel levar em conta o sujeito em seu contexto e suas praticas sociais.

As questdes foram organizadas de modo a partir de um contexto mais geral até chegar a

questionamentos relacionados diretamente ao professor entrevistado.

As entrevistas foram autorizadas via Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice E), gravadas e transcritas para posterior andlise. Um dos participantes solicitou que
a entrevista fosse realizada antes do inicio das observacdes e dois que fossem ao final.
Observou-se que os participantes cujas entrevistas foram realizadas ao fim das observagdes
demonstraram maior tranquilidade com a presenca da pesquisadora, e pareciam mais
familiarizados com a pesquisadora, posto que durante o periodo em que esteve nas escolas
buscou colaborar com o grupo. A entrevista realizada antes do inicio da observagdo, contexto

em que o professor parecia mais preocupado com as respostas dadas que na situacdo em que a
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entrevista ocorreu ao final. Essas diferencas de contexto em que a entrevista ocorreu pode ter
gerado algum nivel de zona muda, pois pareceu manifestar maior controle das falas na

entrevista que ocorreu no inicio do processo do que as realizadas no final.

Concluida a etapa de coleta de dados, realizamos a andlise e discussdo das
informacdes obtidas, de modo a buscar articular as estratégias utilizadas no estudo, as quais

serdo apresentadas no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Diante da explicitacao do caminho tragado para realizacao deste estudo, neste capitulo
apresentaremos a andlise e a discussao dos dados obtidos por meio dos questiondrios,
entrevistas semiestruturadas e observagdes. Discorreremos sobre os procedimentos para
aplicagdes dos instrumentos selecionados para este estudo, assim como apresentaremos 0s
dados obtidos, as andlises realizadas a partir deles, finalizando com uma proposta de reflexao
sobre as representacdes sociais dos docentes investigados a respeito da socializacdo das

criangas no contexto da Educagdo Infantil.

4.1 O Percurso de Analise

Conforme descrito no capitulo anterior, foram selecionados trés instrumentos para
coleta de dados: questiondrio da TALP, entrevista semiestruturada e observacdo. A andlise
dos dados iniciou-se com a caracterizacdo do perfil dos participantes e sequencialmente com
os dados obtidos a partir do questionario da TALP, seguindo-se para os demais instrumentos
com o intuito de se estabelecer uma relacio entre eles, e ndo apenas identificar o que cada um
apresentou individualmente, o que corrobora a proposta dos estudos em representacdes sociais
tanto em relacdo a necessidade de utilizar instrumentos variados quanto de confronta-los para
compreender onde, de fato, as representacdes se ancoram e de que maneira se concretizam na

realidade social.

Neste estudo, a andlise de conteido foi escolhida por considerd-la como a mais
pertinente com a escolha metodoldgica realizada. Tendo como ponto de partida a mensagem,
ela possibilita uma leitura das expressdes e sentidos ai contidos, considerando os contextos

em que foram elaboradas (FRANCO, 2008).

A relevancia da produgdo obtida por meio da andlise de contetido reside, dentre outros,

nos seguintes aspetos:

1. Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande
quantidade de informagdes sobre seu autor: filiagdes tedricas, concepgdes de mundo,
interesses de classe, tracos psicoldgicos, representacdes sociais, motivacoes,
expectativas, etc. 2. O produtor/autor é antes e tudo um selecionador e essa selecdo
ndo é arbitrdria. Da multiplicidade de manifesta¢cdes da vida humana, seleciona o
que considera mais importante para ‘dar o recado’ e as interpreta de acordo com seu
quadro de referéncia. [...]. 3. A ‘teoria’ da qual o autor € expositor orienta sua
concepcdo de realidade. Tal concepcdo (consciente ou ideologizada) € filtrada
mediante seu discurso e resulta em implicagdes extremamente importantes, para
quem sem propde fazer andlise de conteido (FRANCO, 2008, p. 25-26, grifo
Nnosso).
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Assim, em um processo de andlise fundamentado nos pressupostos da abordagem
apresentada ndo basta que se descreva o conteido da mensagem que se tem em maos. Mais
que isso, € mister a compreensdo do contexto de sua elaboracdo e do sujeito, ou grupo de
sujeitos, que a emite de modo a capturar, filtrar o explicito e o implicito nas informa¢des com

que o pesquisador se defronta.

Assim, neste estudo, a andlise de conteddo teve inicio com a preparacdo dos materiais.
Parte deles foi organizada concomitantemente com a coleta de dados (registro de observacio)
e parte ao final (transcri¢do das entrevistas). Os registros de observacao foram realizados apds
o final de cada uma das aulas observadas, contando com uma parte descritiva das situacdes e
dos espagos e uma parte analitica, realizada a partir do roteiro de observagdo previamente
elaborado. As transcricdes das entrevistas foram feitas pela propria pesquisadora. As
entrevistas tiveram um tempo médio de 30 minutos de duracdo. Os questiondrios da TALP

foram numerados e organizados para facilitar seu manuseio no processo de andlise.

Ap6s organizagdo do material, foi realizada uma pré-analise dele, uma acdo a que
Bardin (1977) denomina de leitura flutuante:
Essa fase € chamada de leitura ‘flutuante’ por analogia com a atitude do psicanalista.
Pouco a pouco, a leitura vai se tornando mais precisa, em fungdo de hipéteses
emergentes, da projecdo de teorias adaptadas sobre o material e da possivel
aplicagdo de técnicas utilizadas sobre materiais andlogos (BARDIN, 1977, p. 96).
Franco (2008) chama atencdo a esse momento, abordando a importancia dessa fase de
exploracdo para a andlise que se segue, pois ela possibilita, por meio de repetidas leituras, as
primeiras impressoes, a elaboracdo de hipodteses, a pré-elaboracdo de um plano de andlise a

ser seguido, permitindo uma visdo geral de tudo o que se tem em maos.

Sequencialmente, partimos para a categorizacdo dos dados a partir de unidades de
sentido. Para este estudo utilizamos o tema como unidade registro, considerada por Franco

(2008) uma das unidades mais uteis e indispensaveis aos estudos em representagdes sociais.

Delineadas as escolhas realizadas para o desenvolvimento das anélises, apresentamos
a caracterizacdo dos participantes, bem como os dados obtidos por meio da TALP, de

entrevistas semiestruturadas e observagoes.
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4.2 Caracterizacio dos Participantes

A caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa foi realizada de modo a tragar um perfil do
grupo participante da TALP (mais numeroso) e dos participantes das etapas de observacdes e
entrevistas semiestruturadas (mais restrito), de modo que serdo apresentados de maneira

separada com o intuito de facilitar a compreensao do leitor.

4.2.1 Participantes da TALP

Participaram do estudo 92 docentes atuantes na Educacdo Infantil da rede publica de
ensino do DF. Sobre a importancia de caracterizar os sujeitos da pesquisa, Madeira (2005)
salienta o cardter ndo uniforme da sociedade, em que os individuos possuem diferentes
historias, culturas, vivéncias que permeiam a elaboracdo de suas representacdes, sendo,
portanto, necessario considerar esses aspectos, pois € dai que seus discursos emanam. Ainda
em relacdo a essa diversidade, a autora aponta que a combinagdo de diferentes estratégias é

fundamental, pois pode enriquecer a coleta de dados.

A caracteriza¢do dos docentes participantes foi realizada a partir dos dados fornecidos
no questiondrio da TALP. Na tabela abaixo, € possivel observar uma primeira caracteristica

marcante do grupo participante relacionada ao género dos docentes.

Tabela 1 - Género dos participantes.

Género Frequéncia Porcentagem
Masculino 2 2%
Feminino 90 98%

Fonte: Dados da pesquisa

E possivel observar uma predominéncia do género feminino no grupo, 98%, cena que
historicamente se repete no que tange a educacdo das criangas, neste caso, na Educacgdo
Infantil. Marcada pela a¢do de protecdo e cuidado, a figura feminina, relacionada a figura
materna, faz-se presente nos contextos escolares destinados as criancas pequenas. O
Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil (RCNEI) faz referéncia a esse
trabalho a que a Educacdo Infantil ndo escapa, postas as condi¢Oes fisicas inerentes as
criangas que constituem essa etapa da educacdo basica. No entanto, o documento ressalta que

esse trabalho se configura como um bindmio em que a acdo de educar, ou seja, a sua face

pedagodgica deve se fazer presente (BRASIL, 1998).
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Além disso, o cuidar costuma estar associado a uma vis@o higienista simplificada do
cuidado com a alimentacdo, corpo, uso do banheiro, etc. O Curriculo em Movimento de
Educagdo Infantil do DF apresenta a acao de cuidar em uma perspectiva mais ampla, em que
esse cuidado também atinge uma dimensdo “educacional” quando reconhece as capacidades
infantis, a interacdo com outro — adultos e criancas — como experiéncias importantes para um
desenvolvimento global, acolhe suas falas e ajuda a construir questionamentos a partir delas,

enriquecendo as exploracdes das criangas (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Para Silva (2011) € a visdo de cuidado atrelado a maternagem e protecdo das criancas
uma das razdes para que a presenca da mulher seja vista como natural nessa etapa da
educagdo bdésica, ao passo que a presenca masculina gera estranhamento tanto para outros
docentes quanto para as familias. Ainda assim, aponta o autor, h4 um movimento de mudancga
nesse contexto. Ainda que haja uma diferenca macica entre o quantitativo de docentes
homens e mulheres, a figura do homem vem se fazendo presente nas escolas de Educacgdo
Infantil da mesma que forma que as mulheres também tém conquistado espaco em profissdes
tradicionalmente consideradas masculinas. Também foram solicitadas informagdes a respeito

da idade dos professores, conforme tabela 2.

Tabela 2 - Idade dos professores participantes.

Idade Frequéncia
20 a 30 anos 9
31 a 40 anos 34
41 a 50 anos 40
51 anos ou mais 9

Fonte: Dados da pesquisa

Observa-se que 80% dos docentes possuem idade entre 30 e 49 anos e que o maior
percentual de professores participantes do estudo, 43%, estdo na faixa etdria acima de 40
anos. Isso implica a possibilidade de se estar diante de um grupo com uma significativa
experiéncia na 4rea. E possivel inferir que ndo se trata de um grupo de professores recém-
ingressos na carreira, conforme dados sobre o tempo de experiéncia em Educacao Infantil, em
que 62% dos docentes possuem mais de seis anos de experiéncia na area, conforme tabela 3, o
que poderia ser ampliado se houvesse informagdo sobre tempo de docé€ncia em outras etapas.
Além disso, considerando a totalidade dos docentes, obtemos uma média de 11 anos de
docéncia em Educacgao Infantil pelo grupo investigado. A consideracdo da experiéncia a partir

de cinco anos de magistério se dd em consonancia com a proposta de Huberman sobre os
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ciclos de vida dos professores, para quem nesses primeiros anos o professor estaria em uma
fase de ingresso na carreira, experiéncia e descoberta (HUBERMAN, 1995 apud MACHADO
etal., 2016).

Tabela 3 - Tempo de Regéncia em turmas de Educacdo Infantil

Tempo em anos Frequéncia Porcentagem
1 a5 anos 35 38%
6 a 10 anos 22 24%
11 a 15 anos 11 12%
16 a 20 anos 15 16%
21 anos ou mais 9 10%

Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo ao nivel de escolaridade dos professores (tabela 4), todos possuem
formacdo em nivel de graduacdo e 80% possuem algum nivel de pds-graduagdo, o que

evidencia uma preocupacdo dos docentes no tocante a sua formacao.

Tabela 4 - Nivel de escolarizacdo dos professores participantes.

Escolaridade Frequéncia  Porcentagem(%)
Apenas graduagao 18 20
Especializacao 69 75
Mestrado 4 4
Doutorado

Fonte: Dados da pesquisa

O Educacenso 2015 apresenta dados sobre a formagdo dos professores do DF
(BRASIL, 2015). Embora ndo sejam fornecidos dados sobre cada etapa de ensino e, portanto,
ndo estejam disponiveis dados especificos acerca dos docentes atuantes na Educagdo Infantil,
nota-se que o percentual total de professores em cada uma das etapas de formagdo
mencionadas demonstra equivaléncia com o grupo de docentes participantes do estudo,
conforme quadro 2. Também se observa o atendimento do DF quanto as metas do Plano
Nacional de Educagdo (PNE) neste quesito. Na meta 15 do PNE, todos os professores devem
possuir nivel superior até 2024; na 16 o objetivo é garantir que ao menos 50% dos docentes

atuantes na educagdo basica tenham formacao em nivel de pds-graduagdo (BRASIL, 2014).
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Tabela 5 - Escolaridade dos professores da rede publica do DF.

Formacao Frequéncia Porcentagem(%)
Médio Normal/Magistério 471 2,06
Médio Normal/Especifico Indigena 5 0,02
Superior Incompleto 271 1,19
Superior Completo 21.922 95,94
Especializacdo 11.086 48,52
Mestrado 672 2,94
Doutorado 57 0,25

Fonte: Educacenso 2015 (BRASIL, 2015)

Esses dados indicam uma proximidade de cumprimento das metas do PNE, uma vez
que os percentuais se aproximam consideravelmente daquilo que sugere o documento. E
vélido salientar que no Plano de carreira dos professores da rede publica do DF, Lei n° 5.105,
de 3 de maio de 2013, h4 um incentivo para que se realize formag¢do continuada, visto que por
meio dela € possivel progredir verticalmente na carreira, o que implica acréscimo no

vencimento dos docentes.

Gatti (2016) afirma que a formagdo de professores ainda € uma grande preocupacgao e
constitui um desafio ante as diferengas socioculturais vividas por nossa sociedade, sendo
necessdrias as discussdes sobre essa formacdo, a constituicdo identitdria docente para
compreender e avancar em relacdo a qualidade educacional. Aponta a autora, embora a
formacdo ndo seja o Unico aspecto a se considerar, a qualidade na educacdo perpassa a
qualidade de formacdo profissional dos professores. Essa formacdo € construida tanto de
maneira formal, nos cursos de graduacio e de formacao continuada, quanto nas vivéncias dos
professores com os seus pares e as demais experiéncias.

Esse desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se como
condicdes que vao além das competéncias operativas e técnicas, aspecto muito
enfatizado nos ultimos anos, para configurar-se como uma integracdo de modos de
agir e pensar, implicando um saber que inclui a mobilizacdo de conhecimentos e
métodos de trabalho, como confrontar ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e

papéis, no contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca
de melhor formar as criangas e jovens, e a si mesmos (GATTI, 2016, p. 169).

Nesse contexto, € possivel garantir que a formacao continuada se faz importante nos
processos de elaboracdo de representacdes sociais, na medida em que diante de novas ideias,

concepcgoes, o professor confronta o novo com as representagdes que ja possui, iniciando um
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possivel movimento de reelaboracdo, incrementacdo de seus saberes e, por conseguinte, de

suas praticas.

Quanto as CREs do DF, conforme dados do Censo (DISTRITO FEDERAL, 2016b),
elas estdo distribuidas em 14 regides administrativas e com o quantitativo de turmas de
Educacgdo Infantil descritos na tabela 1, apresentada no capitulo anterior. Neste estudo sdo
encontradas respostas de professores pertencentes a 13 dessas CREs, excetuando-se apenas a
de Santa Maria, porque nos dias de aplicacdo do questionario da TALP nao havia nenhum

representante dessa regido presente, nem houve posterior visita as suas escolas.

Griéfico 1 - Total de Professores Participantes do estudo por CRE.

45

Fonte: Dados da pesquisa

No gréfico € possivel observar um percentual significativo de professores participantes
do estudo pertencentes a CRE do Plano Piloto/Cruzeiro, 45 sujeitos. Embora, conforme
apresentado no gréifico 1, Ceilandia apresente o maior nimero de professores atuantes em
Educacgdo Infantil, isso ndo se refletiu na coleta de dados, situacdo estendida a Taguatinga,
terceira CRE com maior ndmero de turmas. Considera-se que esse fato esteja relacionado ao
tipo de abordagem escolhida pela pesquisadora para os participantes, visto que se deu em
curso oferecido pela EAPE cuja sede se localiza no Plano Piloto, o que facilitou o

deslocamento de professores que j4 trabalham nas proximidades. Com a distancia e o tempo
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de deslocamento gasto pelos professores de Ceilandia e de outras CREs para chegar ao Plano
Piloto, o intervalo entre curso e docéncia apresentou-se encurtado, o que pareceu ser fator de
desmotivacdo para realizacdo de cursos tdo distantes e indica uma caréncia de polos nas
regionais para efetivar o trabalho de formacao continuada dos professores.

Em estudo realizado por Souza (2014) sobre as politicas de formacdo de professores
para a educacdo bdsica, ao tratar das dificuldades dos professores .aprendizes3 para
permanecer nos cursos, o pesquisador aponta o deslocamento e a falta de apoio financeiro
para tal, bem como o actimulo das atividades na escola com o curso de formagao. Nao ha
diminui¢do da carga hordria de trabalho, o que também € um fator dificultador na conciliagcdo

do tempo para realiz-las sem prejuizos nos dois contextos.

4.2.2 Participantes da entrevista semiestruturada e da observagcdo

Dentre os sujeitos respondentes ao questionario da TALP, fizeram parte das etapas

seguintes do estudo trés docentes, cuja caracterizacdo € apresentada na tabela abaixo.

Tabela 6 - Caracterizacdo dos participantes das entrevistas semiestruturadas e das

observacoes.
Professores Frequéncia

Sexo

Masculino 0
Feminino 3
Idade

20 a 30 anos 1

41 a 50 anos 2

9 anos 1

15 anos 1

Nivel de escolarizacio

Ensino Superior Completo 3
Especializacao 2
Mestrado em Curso 1
Professor por CRE

Ceilandia 1
Plano Piloto/Cruzeiro 2
Total de participantes: 3 3

Fonte: Dados da pesquisa.

? Esse termo ¢é utilizado por Souza (2014) para se referir aos docentes participantes de curso de formagdo em
Servigo.
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Observa-se que esses professores podem ser considerados representativos em relacdo
ao grupo maior (todos os participantes da TALP), pois os dados mostram que eles possuem
um perfil que corresponde as caracteristicas predominantes do grande grupo como, por
exemplo, o nivel de escolaridade, a macica presenca feminina, a totalidade dos sujeitos
apresentando nivel superior completo, bem como idade entre 40 e 50 anos e experi€ncia
média em educacdo infantil de nove anos, aproximada dos 11 anos do outro grupo. Ressalta-
se que esses professores também foram inseridos na caracterizacdo anterior. Desse modo, as
andlises realizadas sobre o perfil dos docentes pode ser ampliada para este grupo sem

prejuizos.

E importante sinalizar que, inicialmente, foram selecionados quatro docentes, tendo,
portanto, sido realizadas as entrevistas e as observacOes com quatro participantes. No entanto,
um deles foi excluido por considerarmos que, em razao das especificidades de seu contexto de
origem — escola que atende alunos com uma necessidade educacional especifica —, o aporte
tedrico que utilizamos seria insuficiente para realizar uma andlise fidedigna, sendo necessdria

e relevante a realizacdo de um estudo especifico desse contexto descartado.

4.3 Analises dos Instrumentos

Diante da caracterizacdo dos participantes, etapa importante para compreender que as
representacdes sociais investigadas pertencem a um grupo com uma caracteristica pessoal e
profissional especifica, inclusive em relacdo ao tempo em que se situa. Ou seja, com uma
historicidade que nao pode ser desconsiderada em estudos com o aporte das TRS, apresentam-

se as andlises dos instrumentos utilizados na pesquisa.

4.3.1 Questiondrio da TALP

A primeira etapa de andlise do Questiondrio da TALP correspondeu ao uso do
software Interface de R pour 1€s Analyses Multidimensionelles de Textes et de Questionnaires
(Iramuteq). Esse programa foi desenvolvido pelo pesquisador francés Pierre Ratinaud. Seu
uso em lingua portuguesa foi viabilizado pelo Laboratério de Psicologia Social da
Comunicacdo e Cognicao da Universidade Federal de Santa Catarina (LACCOS/UFSC) em
parceria com o Centro Internacional de Estudos em Representagdes Sociais e Subjetividade —

Educagdo, da Fundacdo Carlos Chagas. Ele vem sendo utilizado no Brasil desde 2013



82

(CAMARGQO; JUSTO, 2013). O uso software é gratuito, de facil acesso via internet, e contém

um tutorial claro sobre sua instalacdo e utilizacao.

Inicialmente, os dados (palavras e frases) foram organizados no formato de planilha na
plataforma open office para serem processados no software. O Iramuteq é capaz de analisar a
frequéncia de evocacdo de palavras e relaciond-las a um contexto, tal como o faz outro
software conhecido entre os pesquisadores em representacdes sociais, o Alceste, além de
realizar andlise de dados textuais presentes em entrevistas e documentos, cujo conteido tem
como suporte o texto escrito. Pode ainda ser utilizado no processamento de informacdes
obtidas por transcricdes de entrevistas ou outras fontes de texto mais longas, ou lista de
palavras ou frases curtas. Neste estudo, o software foi utilizado junto a lista de palavras e
frase justificativa do termo considerado mais importante na TALP.

O Iramuteq apresenta rigor estatistico e permite aos pesquisadores utilizarem
diferentes recursos técnicos de andlise lexical. Além disso, sua interface é simples e
facilmente compreensivel e, sobretudo seu acesso é gratuito e é do tipo open source.
Por estas caracteristicas acredita-se que o mesmo possa trazer contribuicdes ao
campo de estudo das ciéncias humanas e em especial a drea da educagcdo. Com o
auxilio desse programa informético se pode utilizar das andlises lexicais, sem que se
perca o contexto em que as palavras aparecem, tornando possivel integrar niveis

quantitativos e qualitativos na andlise, trazendo maior objetividade e avangos as
interpretacdes dos dados de texto. (JUSTO; CAMARGO, 2014, p. 49).

Uma das andlises proporcionadas pelo programa ¢é a do tipo lexical. Justo e Camargo
(2014) pontuam que, assim como ocorre com a andlise de conteido, ela também tem suas
limitagdes. No entanto, uma andlise associada a outra se complementa, isto €, tornam-se
aliadas na producdo cientifica.

Torna-se possivel, a partir da andlise lexical, descrever o material produzido por
determinado produtor, seja individual ou coletivamente (um individuo ou um
grupo), como também pode ser utilizado este tipo de andlise com a finalidade
comparativa, relacional, comparando producdes textuais diferentes em funcdo de
varidveis especificas que descrevem quem produziu o texto. O objetivo €, a partir
dessas técnicas, combinar vantagens dos enfoques quantitativos e qualitativos sem
acumular as suas limitacdes. (JUSTO; CAMARGO, 2014, p. 40).

Dentre as sistematizacdes de dados oferecidas pelo software para o processamento das
informacdes obtidas pela lista de frase/palavras, foram selecionadas a analise prototipica
(analisa as evocacOes obtidas na TALP) e a andlise de similitude (apresenta as relagdes entre
os termos evocados na TALP). Também selecionamos a nuvem de palavras (elabora uma
imagem gréafica a partir evocagdes) em que foram utilizadas as respostas justificativas

apresentadas pelos participantes a evocagdo sinalizada na TALP como a mais importante.
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A partir da sistematizacdo do conteido gerada pelo software, realizamos uma leitura e
interpretacdo dessas informagdes, pois o software ndo faz a andlise propriamente dita. Para
Camargo e Justo (2013), o Iramuteq, assim como outros programas, ¢ um recurso que
necessita do olhar do pesquisador para realizar andlises mais consistentes, de modo que foi

realizada a anélise de contetido das configuragdes proporcionadas por ele.

A anélise prototipica forneceu a ordem e a frequéncia de evocagdo das representagcoes
dos sujeitos pesquisados. A partir dela foi possivel gerar um quadro com quatro casas, no qual
em cada quadrante foi apresentado um conjunto de palavras com diferentes valores de

referéncia que correspondiam a frequéncia de evocacao e ordem média.

Inicialmente, organizamos as palavras/frases obtidas na lista de evoca¢des na planilha
sugerida para esse fim. No primeiro processamento da lista no software, observamos a
ocorréncia de palavras de campo semantico semelhante, mas pertencentes a classes
gramaticais diferentes, como nos casos de respeito e respeitar, aprender e aprendizagem,
brincadeira e brincar, que por apresentarem diferentes frequéncias foram direcionadas a
diferentes quadrantes. Assim, compreendendo que isso poderia prejudicar a identificagdo das
representacdes, optamos por “substantivar” os verbos nessa situa¢do, pois aqui importou mais
o sentido que a palavra possuia que a classe gramatical a que pertencia. Nos casos em que o
sentido da palavra mudou, a mantivemos na forma de verbo. Além disso, as andlises das
representacdes ndo se limitaram a uma leitura superficial do quadro — as justificativas dos

docentes contribuiram para a compreensao dos termos nele presentes.

Abaixo, segue o quadro gerado pelo software em que podem ser observadas as
evocagdes dos sujeitos participantes do estudo. O primeiro quadrante esquerdo corresponde
ao nucleo central das representagdes e os demais ao sistema periférico, conforme andlise

estrutural das representacdes sociais proposta por Abric (2000).



84

Figura 1: Quadro de andlise prototipica elaborado a partir do termo indutor: Para vocg,
socializa¢dao na Educacao Infantil é...”

==3.04 Rangs =3.04
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e
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Fonte: Dados da pesquisa

Conforme o relatério de frequéncia de evocagdo (F), as palavras mais proferidas pelos
sujeitos pesquisados foram: interacdo (F=45), brincadeira (F=36), respeito (F=26),
compartilhar (F=23), aprendizagem (F=21), troca (F=19), convivéncia (F=18). Essas palavras
pertencem ao primeiro e segundo quadrantes do quadro de quatro casas. A frequéncia minima
de evocagdo foi quatro, ou seja, aparecem na tabela apenas os termos evocados quatro vezes

ou mais. Foram totalizadas 549 evocacdes.

A sistematizacdo obtida através do quadro de quatro casas do Iramuteq foi
reconstruida para melhor visualizagdo e clareza a respeito dos termos evocados, sua pertenca

e importancia.
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Quadro 4 - Quadro de Quatro Casas sobre o termo indutor: “Para vocé, socializacdo na
Educacao Infantil é...”.

Frequéncia minima: 4
Frequéncia intermediaria: 13
Ordem média: 3,04
Ordem média < 3,04 Ordem média >= 3,04
1° quadrante — Niicleo central 2° quadrante — Primeira periferia

Interacdo 45 | 1,7 | Respeito 26 | 3,2
F>=13 Brincadeira 36 | 2,5 | Aprendizagem 21 | 4.1
Compartilhar 23 | 2,9 | Troca 19 | 3,7

Convivéncia 18 |23

3° quadrante — Zona de contraste 4° quadrante — Segunda periferia

Fundamental 07 | 1,6 | Conhecimento 13 13,7
Amizade 05 | 2,2 | Participagdo 12 | 3.8
Integracdo 05 | 2,8 | Didlogo 08 |3,6
Expressao 04 | 3,0 | Cuidado 07 |37
Afetividade 07 13,7
F>=4;<=13 Construcio 07 |40
Adaptacao 06 (4.2
Vivéncia 06 |45
Cooperagao 06 |3,7
Desenvolvimento 06 |4,0
Organizagdo 04 |52

Fonte: Dados de pesquisa processados no software Iramuteq.

Conforme ja assinalado, e a partir da observacao do quadro 4 e da figura 1, o elemento
interacdo foi tanto o mais evocado quanto o mais prontamente mencionado, conforme ordem
de evocacdo presente no instrumento de pesquisa. Ele pertence ao nucleo central das
representacdes dos professores junto com convivéncia, compartilhar e brincadeira. Todos
esses termos remetem a relacdo com o outro, nesse caso, da crianga com seus pares, em um
reconhecimento da necessidade que esse sujeito tem de relacionar-se e fazer parte de um

grupo e dessas relagcdes como importantes para os processos que a envolvem.

A interacdo € mencionada pelos professores e justificada como elemento essencial do
trabalho realizado na Educacgdo Infantil e importante no que tange a questdes sociais como a

convivéncia:

—

Interacdo € a base da socializa¢do na Educacgao Infantil (P 17).

2. A interacdo entre os diferentes grupos e individuos € o primeiro passo para que
ocorra a socializagdo na Educacio Infantil (P23).

3. A partir da interacdo as criancas vivem (convivem) mais harmonicamente e, por

consequéncia, € mais ficil conquistar os outros itens (P61).
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Quase metade do grupo investigado associa a socializagdo a interacdo, sobretudo na
relacdo entre pares. Corsaro (2011) define que essa interacdo entre as criangas em uma rotina
como a do contexto escolar onde se compartilham vivéncias, brincadeiras, preocupagdes € que
gera a cultura de pares que, por sua vez, € essencial para a reproducgdo interpretativa defendida
por ele como uma alternativa aos modelos tradicionais de socializacdo. Assim, tomando como
base os dados obtidos, € possivel apontar que o nicleo central das representagdes sociais dos
professores parece apresentar elementos que se ancoram tanto na perspectiva de socializagdo
préxima a defendida pela Sociologia da Infancia quanto na perspectiva construtivista, posto
que Piaget (1994) e Vigotski (2007) também apresentam as interacdes sociais como fator

importante para o desenvolvimento infantil, mas em uma abordagem voltada para o individuo.

No entanto, ampliando o olhar para fora do nucleo central, nota-se que nas expressoes
presentes no sistema periférico € possivel identificar maior aproximagdo das representacoes
dos participantes com os pressupostos da Psicologia do Desenvolvimento acerca da
socializagdo infantil, na medida em que encontramos os termos aprendizagem,
desenvolvimento e construgdo, perspectiva corroborada nas respostas justificativas que
apresentam abertamente o papel da interacdo para o desenvolvimento humano, sendo essa
uma ag¢ao considerada essencial para que a aprendizagem ocorra. Seguem algumas respostas
que apresentam a aprendizagem, termo presente no segundo quadrante do quadro 4, primeira
periferia, como um processo facilitado pela socializac¢io:

Nossas aprendizagens se ddo com a interagdo com o outro (P12).

E através da interagdo com o outro que se aprende mais (P32).

3. A crianca precisa interagir, ter outras criangas por perto para aprender a trocar, a
dividir, a esperar a sua vez e a compartilhar espago (P61).

4. O desenvolvimento se dd de vérias formas, mas a interacdo ¢ de suma importincia
no processo (P 54).

5. Porque a partir da interacdo a aprendizagem se torna mais prazerosa, significativa (P
53).

DN =

As respostam supra esbocam uma linha de pensamento que compreende a interacao
como um processo importante para a aprendizagem. A aprendizagem, por sua vez, quando
ocorre a partir dessa troca com o outro, conforme fala 5 (professor 53) pode ser realizada de
forma mais significativa para as criancgas. Além disso, nota-se a menc¢do de uma aprendizagem
que extrapola o campo cognitivo para adentrar o social ao tratar daquilo que se aprende para
se estabelecer o bem viver em grupo (aprender a trocar, dividir, compartilhar). Oliveira (2010,

p. 146) ensina:
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A funcdo dos companheiros de idade € a de polarizar atengdes reciprocas,
constituindo fonte de interesse, imitacdo e percepcdo de diferencas. As interacdes
que as criangas estabelecem entre si — de cooperacdo, confrontacdo, busca de
consenso — favorecem a manifestagdo de saberes ja adquiridos e a constru¢cdo de um
conhecimento partilhado: simbolos coletivos e solu¢des comuns.

Outras falas corroboram a perspectiva que apresenta a interacdo como importante para

a manutencao das relagdes sociais e as possibilidades a partir dela suscitadas:

1. Por meio da interacdo a crianca desenvolve o cuidado consigo e com o outro
possibilitando a socializacdo (P 29).

2. Quando a crianga comeca a interagir com as outras ela comeca a resolver conflitos
(P 28).

3. Com a interagdo o aluno aprende a respeitar, compartilhar e dialogar (P21).

4. Entendo a socializagdo como a interacdo social entre as criangas nas suas diversas
formas e linguagens (P33).

5. Sem a interacdo entre as pessoas as trocas ficam prejudicadas e o interesse pelas
relacdes sociais diminui (P 10).

6. Interacdo, pois € na troca de experiéncia que a sociedade se estabelece. O ser social
se constitui interagindo com o outro, sem o qual ndo ha socializag¢do (P 14).

7. Interagir € a capacidade de se relacionar com pessoas que voc€ ndo conhece.
Conviver com o outro harmonicamente independente de sexo, raga, religiao (P 13).

Considerando a socializa¢cdo como um processo que, de fato, € social, essas respostas
se alinham as demandas oriundas do papel da socializacdo na sociedade, sua importancia para
o desenvolvimento e mesmo 0s avangos em relacdo a organizagdo social, porquanto € possivel
apontar que através das trocas, partilhas, didlogos e relagdes torna-se possivel pensar em um
espaco coletivo que atenda as necessidades dos sujeitos que dele compartilham, gerando,
inclusive, sentimento de pertencimento ao grupo.

Fazer parte de um grupo de criangas envolve camaradagem e relacdes privilegiadas,
demonstragdo de interesse pelo que ocorre com o outro, ajuste de objetos de atencao
e de formas de sintonizagdo reciproca. [...] Além disso, na relacdo com os parceiros,
aprendem que ser membro de um grupo envolve competéncias para aquiescer e
contrapor-se, em momentos variados, ser dependente ou independente, lider ou
seguidor, além de refletir sobre o que significa ser justo, verdadeiro, belo. E uma
valiosa arena de crescimento pessoal. (OLIVEIRA, 2010, p. 146-147).

A crianga faz parte de um mundo social desde o seu nascimento. Esse mundo possui
valores, representacoes, papéis ja assumidos por outros membros do grupo e que delineiam as
praticas sociais e das quais as criangas se apropriam, assumindo também seu lugar nesse

mundo (ROSSETTI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009).

Outro elemento do nucleo central apresentado pelo quadro 4 € a brincadeira. Ele
corresponde ao segundo termo mais evocado e a um dos mais prontamente mencionados, o
que elucida a forte relagdo estabelecida pelos sujeitos da pesquisa entre a socializa¢do e o

brincar, sendo, portanto, um importante ponto de ancoragem das representacdes sociais
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investigadas. Em suas justificativas, os docentes apresentam a brincadeira ora como recurso

pedagdgico, ora como espago de interacdo e expressao, conforme quadro abaixo:

Quadro 5 - Classes de brincadeiras mencionadas pelos docentes participantes do
estudo.

CLASSE DE RESPOSTAS
BRINCADEIRA

1. No jardim de infincia é fundamental a presenca do lddico como
norteador do desenvolvimento infantil (P 83).

2. A crianga aprende brincando. E na brincadeira que ela demonstra suas
experiéncias adquiridas e o que ainda necessita ser trabalhado (P 50).

3. Quando a crianca brinca ela interage com as outras, trazendo parte da
cultura de seu dia a dia para as brincadeiras, ela reproduz suas
experiéncias e vai além com o uso da imaginacdo. Enquanto brinca
ela aprende (P 42).

4. Pela brincadeira conseguimos atingir contetidos, estabelecer vinculos
e quebrar o gelo com as criancas durante o trabalho pedagégico (P
08).

5. Brincar e interagir com os outros leva a uma condi¢do para ocorrer
uma melhora na aprendizagem e uma evolugdo do seu
desenvolvimento na drea da socializacio e de outras também. Brincar
é fundamental na Educacdo Infantil (P 75).

Brincadeira como
recurso pedagdgico

6. Através da brincadeira a crianga se expressa, interage e desenvolve
suas potencialidades auxiliando no processo de socializagdo (P 63).

7. Através da brincadeira a crianga interage e descobre o mundo ao seu

redor (P 38).

Brincando a crianga se expressa, se comunica, interage (P 27).

9. E nas brincadeiras que é observado o quanto a crianca se socializa e
interage com outros (P 09).

10. A brincadeira é fundamental para a crianga se expressar, lidar com
frustracdes, fazer trocar, se doar e aceitar mais o outro (P 87).

11. A brincadeira propicia a oportunidade de vivenciar situacdes
agraddveis e adversas, que é a socializa¢io. E um ensaio para a vida
adulta (P 91).

*

Brincadeira como
espaco de interagdo e
expressao

Fonte: Dados da pesquisa.

No primeiro grupo de respostas, a brincadeira é considerada um recurso, um meio
para a aprendizagem. A aprendizagem € por ela favorecida e, portanto, deve ser aproveitada
na escola para o desenvolvimento das habilidades e competéncias consideradas relevantes
naquele periodo escolar. Assim, é brincando que as criangas aprendem e € no lidico que o

trabalho na Educagdo Infantil deve ser pautado.

Sobre a relagdo entre o brinquedo e o desenvolvimento, Vigotski (2007) aponta para o
cuidado em definir essa atividade como uma forma de prazer para crianca, pois hd outras
atividades que as criancas apreciam e ha brincadeiras que nio necessariamente despertam seu
interesse. Assim, a brincadeira ndo € sindbnimo de prazer para a crianga, nem “o aspecto

predominante da infancia, mas um fator muito importante do desenvolvimento (VIGOTSKI,
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2007, p. 120). Nesse sentido, torna-se importante refletir sobre o tratamento que a brincadeira
tem recebido no contexto escolar e o uso que se faz dela como um recurso pedagdgico em
prol da aprendizagem. Além disso, reconhecendo essa importancia no referido processo e a
recorréncia dessa atividade no universo infantil, sua inclusao na escola pode, sim, fomentar o

trabalho pedagégico.

O segundo grupo reconhece na brincadeira um lugar privilegiado de interacdo entre
pares. A crianga descobre o mundo, se expressa, s€ comunica nos momentos que envolvem o
brincar, e isso é considerado pelos professores participantes um mobilizador da socializagao.
Em sua pesquisa de campo, um dos momentos que Corsaro (2009; 2011) mais observou
foram as brincadeiras entre as criancas. Foi exatamente nesse contexto que seus pressupostos
acerca da socializagdo infantil como reproducdo interpretativa emergiram, pois nesses
momentos as criancas, de fato, ao se expressarem, se relacionarem com outro, manifestam

suas percepgdes sobre o mundo do qual fazem parte, o reproduzem e o interpretam.

Rossetti-Ferreira e Oliveira (2009) apresentam que Corsaro (2009) admite que os
jogos infantis se constituem como importantes cendrios de desenvolvimento para as criancas
tanto de ordem cognitiva quanto emocional, sendo implicados por representacdes sociais
sobre os eventos, acontecimentos que as envolvem e estabelecendo espacos de poder
ocupados pelas criangas para o exercido de controle sobre si e para confrontar-se com os

adultos e se diferenciar deles e de suas culturas.

Nos jogos infantis, a crianca realiza aquilo que ainda ndo estd ao seu alcance, apropria-
se do mundo adulto e recria situacdes vivenciadas ou observadas em que, as vezes, é excluida
ou, mesmo, participante, mas no brincar se comporta como julga que deveria e ndo como de
fato o fez. A crianca assume papéis, reproduz linguagem, valores, rotinas da cultura a que
pertence, o que favorece sua inser¢do no grupo, posto que assim € reconhecida como
pertencente a ele. Sarmento (2004) insere essas agdes no que ele nomeou fantasia do real, um

dos eixos estruturadores das culturas infantis.

Quando um dos participantes afirma que o momento de brincadeira é um ensaio para a
vida adulta, é possivel que esse esteja tratando das brincadeiras de faz de conta em que as
criancas imitam o que observam no mundo adulto quando, por exemplo, brincam de dirigir,
ser professor, ser mae e/ou pai, situacao também descrita por Corsaro (2009) em que, observa
o pesquisador, além de reproduzir situacdes cotidianas, os pequenos inserem novos elementos

a essas situacdes, mostrando seu potencial inovador. Isso também € ponto de discussdo
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abordado por Vigotski (2007) que aponta o brincar de faz de conta como um recurso

privilegiado de desenvolvimento da crianca e mediador na formacdo de sua consciéncia.

Ainda tratando dos elementos presentes no nucleo central das representagdes sociais
dos docentes investigados, sdo apresentados os termos compartilhar e convivéncia. Embora
na lista de evocagdes eles sejam trazidos de forma isolada, nas justificativas dos participantes
eles ganham um contexto e quase sempre aparecem associados a interagdo e a brincadeira,

conforme pode ser observado nas justificativas ja apresentadas. Compartilhar significa “ter

29 ¢

parte em”, “participar de” e conviver, do latim com vivere, significa “viver com”. Em ambas

as situacdes a presenca do outro se faz essencial para que essas acdes se efetivem e a

socializacdo seria o processo em que se elas se concretizam.

Alguns pontos relacionados a partilha de rituais, compreendida aqui como algo
possibilitado pelos dois elementos das representacdes sociais mencionados, sdo
compartilhados pela Psicologia do Desenvolvimento e pela Sociologia da Infancia quando

analisam brincadeira de aproximacdo—evitagao:

Wallon, interessado em fazer uma Psicologia que considerasse a sociabilidade como
elemento constituinte basico do humano, j4 havia chamado atencdo sobre o papel
dos ritos na formagdo da consciéncia da mente, ao longo da evolucao das sociedades
humanas (Wallon, 1942). O estudo de Blurton-Jones (1972) sobre a brincadeira
turbulenta, que ele denominou rough-and-tumble, € um clédssico na psicologia de
base etoldgica e aponta o valor de sociabilidade desse ritual. Entre nds, o estudo de
Maria Isabel Pedrosa (1989), que analisou interacdes de criancas de dois anos em
uma creche piblica na periferia de Sdo Paulo, apontou o prazer das criancas tdo
pequenas em criar ritualizacdes em suas brincadeiras, as quais possibilitam que os
parceiros reciprocamente regulem seus comportamentos (ROSSETTI-FERREIRA;
OLIVEIRA, 20009, p. 64, grifo do autor).

Ao tratar do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, Vigotski (2007, p.
58) aponta que “todas as funcdes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos
humanos”. O autor enfatiza o papel das relagdes, das interagdes sociais para o
desenvolvimento humano, destacando que por meio delas € que € possivel transformar um
processo interpessoal em um processo intrapessoal, resultando no que ele denominou de

“internalizacao”.

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a reconstruciao da
atividade psicoldgica tendo como base as operacdes com signos. Os processos
psicoldgicos, tal como aparecem nesse sistema de comportamento e s3o
culturamente reconstituidos e desenvolvidos para formar uma nova entidade
psicoldgica. [...] A internalizacio das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia
humana; € a base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia
humana (VIGOTSKI, 2007, p. 58).
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Nesse sentido, a internalizacdo pode ser compreendida como socializagdo se
relacionada as interacdes em que se ancoram as representacdes sociais dos docentes
participantes do estudo. O contato com o que historicamente foi construido se apresenta aos
sujeitos no decorrer de sua vida e é por ele significado e ressignificado nesse processo

relacional e internalizado por ele.

Na segunda periferia emerge ainda o vocédbulo respeito — relacionado a interagdo nas
justificativas dos docentes —, o que comprova os dados apresentados no quadro 4, uma vez
que as respostas anteriormente trazidas como exemplo ndo pertencem a lista de evocagdes,
mas as justificativas dadas a elas. Nos argumentos apresentados pelos docentes sobre respeito
para significar socializacdo, ele aparece ora como uma constru¢do necessdria a boa
convivéncia entre pares, ora como uma internalizagdo de regras importantes no contexto

social, conforme exemplos:

1. O respeito € importante para viver e aceitar as diferencas. Entender que cada um
tem uma individualidade a ser respeitada. O relacionamento € bem melhor
quando as criangas se respeitam e respeitam o professor (P59).

2. Respeitar é fundamental porque para interagir é preciso entender o outro e deixa-
lo se manifestar; é respeitar a vez, a voz e o querer do outro, ndo impondo o
nosso querer (P. 74).

3. O respeito é importante para viver e aceitar as diferengas. Entender que cada um
tem uma individualidade a ser respeitada. O relacionamento é bem melhor
quando as criancgas se respeitam e respeitam o professor (P 59).

4. Respeito acima de qualquer coisa, respeito ao préximo (P 46).

5. Quando as criangas aprendem a respeitar uns aos outros, todas as atividades
ficam mais faceis de serem propostas e realizadas. Eles brincam, conversam, se
ajudam... (P72).

6. O respeito ao proximo permite ao individuo praticar todas as ag¢Ges pertinentes e
necessdrias a socializagdo (P76).

7. Quando se respeita o outro acontecem interacdes na sociedade de forma mais
saudavel (P 4).

8. Respeito € algo importante para a vida de todos para garantia de sucesso na vida
diaria (P 3).

Nos quatro ultimos exemplos fica subentendido que o respeito configura-se como
respeito as regras do grupo que facilitam a convivéncia e, de algum modo, mantém a ordem. E
possivel inferir que as agdes pertinentes sdo aqueles em consonancia com as leis que regem o
grupo. Se nos quatro primeiros casos, o respeito pode se assemelhar a perspectiva piagetiana
(PIAGET, 1994), que trata do desenvolvimento da moral na crianca, os dois dltimos podem
ser aproximados do modelo de socializacdo proposto pela sociologia tradicional, em que ao
adulto cabe exercer sua autoridade sobre a crianca de modo a convencé-la sobre qual

comportamento deve seguir (DURKHEIM, 2014). Ressaltamos que as respostas dos docentes

nao se encontram alinhadas com um tnico pensamento acerca da socializacdo. Nos resultados
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obtidos € possivel observar a natureza hibrida das representacdes sociais elaboradas pelo
grupo pesquisado, posto que, conforme apresentado, o nicleo central revela uma proximidade
tanto da perspectiva de socializa¢do trazida pela Sociologia da Infancia quanto da Psicologia
do Desenvolvimento, além de as representacdes presentes no sistema periférico entrecruzarem
as diferentes abordagens apresentadas neste trabalho, que além das mencionadas, inclui ainda

a abordagem determinista da socializacao.

Os termos presentes na zona de contraste — fundamental, amizade, integracdo e
expressdo — sao 0s menos evocados, considerando a totalidade de palavras, a0 mesmo tempo
que foram os mais prontamente lembrados pelos sujeitos; embora quantitativamente sejam
pouco representativos, sdo importantes para a compreensdo do provavel nicleo central das
representacoes. O termo fundamental, inicialmente presente na lista de evocacdes de forma
isolada, ao ser contextualizado nas justificativas aparece associado a outros elementos
presentes no quadro. Nas respostas dos participantes ele € associado a socializacdo em sua
importancia para o desenvolvimento das criangas, para a convivéncia dos alunos entre eles e
na relacdo com o mundo. Algumas respostas ilustram essa associagdo:

1. A socializacdo é fundamental para a convivéncia do meu aluno (P 43).

2. Ela é fundamental para o desenvolvimento infantil (P 37).

3. A socializagdo é fundamental para se problematizar e em seguida intervir e
transformar os valores competitivos e individualistas do modo de producdo
capitalista (P 34).

4. Ela € fundamental, pois € a base para a construcdo do conhecimento nessa etapa

educacional. Mediante o contato e convivio com o outro a crianga aprende e
apreende o mundo que a rodeia (P 88).

A importancia atribuida pelos docentes a socializa¢do infantil corrobora o exposto na
justificativa deste estudo que sugere esse reconhecimento, visto que nas observacodes
realizadas pela pesquisadora ao longo de sua trajetdria profissional isso se manifestou de
maneira clara e se confirmou com os dados apresentados. A socializacdo é compreendida em
sua importancia para o desenvolvimento infantil, e a escola € um espaco em que ela ocorre
cuja relevincia ndo pode ser desconsiderada. A escola possibilita a interacdo entre pares e, por
isso, se constitui como um local privilegiado para isso, posto que permite o encontro quase
didrio entre os atores inseridos nesse contexto, por um periodo significativo de tempo. As
atividades coletivas das quais as criancas participam com outras criancas de mesma idade
produzem uma rotina cultural que € repetida e elaborada culturamente pelos grupos infantis
que compartilham ndo apenas um conhecimento comum, mas identidade e pertencimento

(ROSSETTI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009).
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Os termos amizade, expressdo e comunicag¢do nao contam com respostas justificativas,
mas surgem associados a outros elementos do quadro 4. Também sdo apresentados como
importantes para a socializacdo e, de certa forma, seus produtos, pois por meio dela € possivel
construir lacos de amizade, comunicar-se e expressar-se com outros sujeitos. A comunica¢ao
¢ apresentada por Vigotski (2007) como fator de extrema relevancia para as interacdes sociais
e os processos de desenvolvimento desencadeados por ela. “Na perspectiva vigotskiana, as
funcdes complexas do pensamento seriam formadas principalmente pelas trocas sociais e,
nessa interacdo, o fator de maior peso é a linguagem, ou seja, a comunicacdo entre 0s

homens.” (PALANGANA, 2015, p. 104).

Na segunda periferia emergem os termos participacdo, conhecimento, didlogo,
cuidado, afetividade, construcdo, adaptagdo, vivéncia, cooperagdo, desenvolvimento e
organizagdo. Eles se apresentam mais distantes do nucleo central e ndo estdo presentes no
conjunto de termos que possuem respostas justificativas dos participantes, mas sdo essenciais
para a compreensdo do nucleo central das representacdes. Encontramos aqui elementos
pertencentes as diferentes abordagens da socializa¢do, o que corrobora o que j4 foi explicitado
quanto a pluralidade que compde as representacdoes sociais do grupo investigado. A
compreensdo da relacdo que eles estabelecem com os demais elementos das representacoes é

facilitada pela sistematizacdo que o software Iramuteq realizou no modo anélise de similitude.

A sistematizacdo dos dados proporcionada pela andlise de similitude objetiva
identificar as correlacdes entre os termos obtidas no questiondrio da TALP, porquanto essa € a
proposta do software: buscar a “conexidade entre as palavras, auxiliando na identificacdo da
estrutura de um corpus textual” (CAMARGO; JUSTO, 2013, p. 516). Esse tipo de
sistematizacdo possibilita a construcdo de uma arvore de coocorréncias (drvore maxima de

similitude), cuja organizac¢do indica possiveis conexidades entre as palavras.

Neste estudo, a arvore maxima de similitude foi construida a partir da lista de
evocagoes do questiondrio da TALP. A organizacdo da lista para o software foi a mesma
utilizada para a andlise prototipica — quadro de quatro casas — apresentado anteriormente. Ao
apresentar esses dados sob outras formas de organizacdo, intentamos complementar o que ja
foi exposto e realizar uma leitura mais aprofundada do instrumento. A seguir apresentamos a
arvore gerada na nossa base dados. Cada termo evocado encontra-se localizado dentro de um
circulo, cujo tamanho € proporcional a frequéncia de evocacdo. As linhas que os ligam
indicam a forca de coocorréncia entre elas, de modo que quanto mais grossa a linha maior a

forca. Os numeros presentes nessas linhas indicam quantas vezes os termos que se ligam por
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meio delas foram associados. Além disso, as palavras mais associadas entre elas sdo alocadas
juntas e envoltas em uma nuvem colorida formando o que o programa denomina como
comunidade (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Figura 2 - Arvore méxima de similitude gerada pelo software Iramuteq a partir da lista
de evocacoes.

respeito

am@de

Fonte: Dados da pesquisa

Na figura 2, observa-se que os termos foram organizados em trés grupos, em que a
interacdo também aparece no centro das respostas e diretamente relacionada aos demais
grupos junto aos termos brincadeira e respeito. Brincadeira também pertence ao nucleo
central; respeito € o termo mais evocado presente na primeira periferia, manifestando-se como
um dos elementos mais evocados do grupo a que pertence. Convivéncia, elemento apontado
anteriormente como pertencente ao nucleo central, ficou alocado junto a interacdo, ligando-se
diretamente a ela, assim como compartilhar, que ficou junto ao termo brincadeiras, também

pertencentes ao provavel nicleo central das representagdes sociais do grupo em investigacgao.
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Conforme os ndmeros que constam nas linhas que unem as evocacdes, temos o
quantitativo de vezes em que um termo foi relacionado ao outro ao qual se liga, de modo que
€ possivel observar uma coocorréncia maior entre os termos interacdo € brincadeira e entre
interacdo e respeito, os mais mencionados na totalidade de respostas. Conforme assinalado
nas justificativas dos professores, ao falarem de socializacdo, os docentes investigados a
relacionam a um processo de interacdo que em muito contribui para a aprendizagem. Também
na arvores de similitude esses termos aparecem relacionados com consideravel relevancia
dentro do contexto de coocorréncias. Nota-se que a configuragdo dos dados apresentada pela
arvore de similitude complementa a sistematizacdo obtida por meio do quadro de quadro
casas que, por sua vez, se completam e corroboram os textos escritos pelos docentes em suas

justificativas.

Conforme Rossetti-Ferreira e Oliveira (2009), as interacdes e a brincadeira sdo
producdo e produtos dos grupos infantis, cabendo tanto ao pesquisador quanto ao professor se
verem como um elemento que também estd disponivel para ser significado pelas criancas. A
dimensao dada a esse olhar, apontam as autoras, depende das representacdes que esses adultos
tém a respeito da criancga e de seu papel junto a elas. Por meio das brincadeiras as criancas
conhecem o mundo, se apropriam dele, o reproduzem e o reinventam. Assim, é importante
ndo subestimar sua func¢do para o desenvolvimento sociocultural da crianga, porque sendo
uma atividade considerada comum a vida infantil, corre o risco de ser naturalizada e

desconsiderada em relagdo as suas fungoes.

Analisando grupo a grupo, cujas cores foram definidas pelo software, o grupo verde
possui elementos de cada um dos quadrantes anteriormente apresentados, com exce¢dao do
ndcleo central: respeito (primeira periferia), amizade (zona de contraste) e participacdo
(segunda periferia). Tendo em vista que o termo respeito possui mais evocagao que os termos
compartilhar e convivéncia, pertencentes ao provavel nicleo central das representacdes
sociais, € possivel nessa configuracdo apresentada considerd-lo como também pertencente ao
nucleo central se considerarmos apenas o nimero e as evocagdes como requisito para isso.
Existe uma relativa for¢ca de coocorréncia entre esses termos, ndo sendo dificil encontrar
elementos contextuais que os relacionem. Nas justificativas dos professores, algumas delas ja
apresentadas anteriormente, o respeito é compreendido como um bem necessdrio ao bom
convivio em sociedade da qual participamos e desenvolvemos lacos de amizade. No estudo
realizado por Delalande (2012) sobre o patio do recreio como lugar de socializagdo e culturas

infantis, a autora apresenta o ndo respeito nas relagdoes de amizade como gerador de situagdes
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conflituosas que se revelam, por exemplo, nas falas das criangas com um “ndo converso mais
com voce€”, que causa discussdes e questionamentos as regras de um grupo, cujo desrespeito
ndo € admitido, ocasionando exclusdo do “infrator” membro desse grupo, ainda que

proviséria.

No grupo vermelho, maior entre eles, encontramos em seu seio o termo interagdo, O
mais evocado entre todos e, portanto, o que possui mais relacio com outros termos. As
coocorréncias junto a eles se ddo com elementos de significacdes diversas. A interacdo se
relaciona a desenvolvimento, aprendizagem, didlogo, constru¢do, cuidado, convivéncia,
expressdao que delineia, dentro do referencial tedrico deste trabalho, uma compreensdo a
respeito da socializacdo que pode perpassar tanto a perspectiva sugerida pela Sociologia da
Infancia quanto pela Psicologia do Desenvolvimento. Ao mesmo tempo também se liga a
adaptacgdo, organizacio, conhecimento, elementos que trazem uma visdao do ser humano, em
especial da crianga, como um ser que necessita ser inserido por outro mais experiente na
sociedade a partir de seus ensinamentos para, entdo, ser capaz de fazer parte dela, em um
processo de moldar-se ao que ja existe. Em se tratando da educagdo e suas fungdes, seria a
necessdria a¢ao dos adultos sobre os mais jovens (DURKHEIM, 2014). Para o socidlogo, essa
acdo ¢ essencial para a conducdo dos jovens de um estado egoista para um estado social, ou
seja, para inseri-lo no contexto social conforme padrdes preexistentes que devem ser

seguidos.

No grupo lilds, ligado ao nucleo central brincadeira, encontramos o vocédbulo
compartilhar, assim como troca (primeira periferia), cooperagdo, vivéncia e afetividade
(segunda periferia) e fundamental (zona de contraste). Entre esses elementos, a coocorréncia
mais relevante situa-se entre brincadeira e compartilhar, o que também € evidenciado nas
justificativas dos professores quando apontam que por meio do brincar, entre as
aprendizagens das criangas, encontramos o aprender a dividir e, agregando os demais termos
do grupo, a cooperar, a trocar (brinquedos, objetos e vivéncias), em uma relacdo de natureza
afetiva. Rossetti-Ferreira e Oliveira (2009, p. 62) sustentam a ideia de os vinculos afetivos
trazem seguranga para as criangas explorarem “novas formas de conhecer o mundo, de
construir identidades, de lidar com sua autonomia”. Eles fortalecem as parcerias que as
criangas estabelecem entre elas e sdo valorizados pelos docentes participantes deste estudo, na
medida em que relacionam a socializacdo como fator importante para o estabelecimento de

relagcdes de amizade.



97

Se tomarmos interacdo como eixo central dos trés grupos e separarmos os elementos
que estabelecem com ele as mais fortes coocorréncias € possivel delinear uma nova figura em
que isolamos dois grandes eixos que marcam as representacdes apresentadas na

sistematizac@o da arvore de similitude.

Figura 3 - Eixos principais da arvore de similitude sobre o que € socializacio para o
grupo investigado

Convivéncia

Respeito Interacao Brincadeira

Aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa

A socializag@o infantil, na perspectiva do grupo estudado, apresenta como elemento
mais forte do nucleo central a interagdo, citada por quase metade dos docentes. O que se nota
nas respostas encontradas é que a socializacdo é compreendida como fundamento da interacdo
em que os demais elementos (convivéncia, respeito, brincadeira e aprendizagem) ocorrem em
funcdo ou beneficio dela. Nesse sentido, a socializacdo ocorre por meio da interacdo com o
outro e a partir dela outros processos se desenvolvem, portanto, ela se configuraria como parte

essencial da vida dos sujeitos, no caso deste estudo, das criancgas.

Essa interagcdo, segundo os participantes da pesquisa, ocorreria preponderantemente
entre as proprias criancas, conforme informacdes coletadas nas respostas justificativas

apresentadas a partir da nuvem de palavras (figura 4), também gerada pelo software Iramuteq.

A nuvem de palavras corresponde a uma representacio grafica obtida por meio de um
corpus textual. Neste estudo, esse corpus foi elaborado a partir das respostas apresentadas
pelos docentes a palavra considerada mais importante no questionario da TALP, ou seja, a

resposta que explica o que seja socializagcdo para os sujeitos pesquisados, razdo pela qual se
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considera a relevincia que essas respostas possuem para uma compreensao mais aprofundada

das evocagoes

Utilizamos como filtro a selecdo de substantivos, verbos e adjetivos. Na imagem
gerada € possivel visualizar quais os termos mais evocados e as relacdes entre eles, conforme
proximidade com nucleo da nuvem e tamanho da letra utilizada nas palavras que formam a

nuvem, de modo que quanto maior a fonte mais representativa € a palavra ou o termo.

Figura 4 - Nuvem de palavras sobre o que € socializacdo para o grupo pesquisado.
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Fonte: Dados da pesquisa

Na organizagdo das palavras em nuvem, observa-se que os termos em evidéncia siao
crianca, socializagdo e interacdo. E possivel inferir que o grande destaque dado ao termo
crianga se pauta em uma representacdo de socializacdo que coloca em evidéncia a relacdo das

N

criancas com seus pares, ficando o adulto mais a margem desse processo. O estudo foi
realizado tendo como contexto de referéncia a escola, possivel razdo pela qual na nuvem o
adulto que aparece € o professor, mais distante do nucleo crianca, donde se pode
compreender que ele participa do processo de socializagdo, mas as figuras consideradas

centrais sdo as proprias criancas.

Aprendizagem e desenvolvimento também aparecem como representacdes relevantes
e se aproximam da perspectiva construtivista de socializa¢do. Esta € considerada necessaria na

vida das criangcas como um recurso relevante para essa aprendizagem e desenvolvimento.
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Vigotski (2007) salienta a importancia de diferenciar o desenvolvimento de aprendizagem,

que em seus pressupostos sao apresentados como processos proximos, mas ndo coincidentes,

pois a aprendizagem antecede o desenvolvimento.
Aprendizado ndo é desenvolvimento, entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento Vario processos
de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o
aprendizado é um aspecto necessdrio e universal do processo de desenvolvimento
das funcdes psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(VIGOTSKI, 2007, p. 103).

Para Vigotski (2007) esses processos sdo interdependentes e possibilitados pela
interacdo com o outro e pela competéncia linguistica presente nessa interacdo. E na
elaboragdo dessa diferenciacdo entre desenvolvimento e aprendizagem que o autor também
apresenta a importancia de conhecer os niveis de desenvolvimento: nivel de desenvolvimento
real e nivel de desenvolvimento potencial. Entre eles se situaria a zona de desenvolvimento
proximal. Para o autor, o conhecimento por parte de psicélogos e educadores sobre como o

desenvolvimento ocorre tendo esses niveis como referéncia € “um instrumento através do qual

se pode entender o curso interno do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

Nos elementos emergentes a partir das respostas que justificam a palavra evocada
considerada mais importante surgem de maneira mais aparente elementos também da
perspectiva tradicional de socializacdo como regra e respeito que, conforme respostas dos
pesquisados, sdo requisitos importantes para a inser¢ao da crianga no meio social, em especial
na escola. Em uma das respostas, a adequacgdo as regras € destacada pelo professor como o ato
de “saber ouvir e cumprir comandos”. O termo regra nao aparece na lista de palavras mais

evocadas, mas surge nas justificativas dos professores para explicar o significado de respeito.

Na abordagem apresentada pela Psicologia do Desenvolvimento, segundo Piaget
(1994), as regras se fazem presentes nos rituais das criangas e sdo constituidas regularidades
externas a crianca, que ja existem desde antes do seu nascimento, sendo, por vezes, dificil
distinguir o que foi apreendido no dmbito da consciéncia das regras ou apenas reproduzido

por imposicao.

Portanto, a crianga estd mergulhada desde os primarios meses numa atmosfera de
regras, e torna-se, desde entdo, extremamente dificil discernir o que vem dela
prépria, nos rituais que respeita, € o que resulta da pressdo das coisas ou da
imposi¢do do circulo social. No conteido de cada ritual, certamente € possivel saber
o que foi inventado pela crianca, descoberto na natureza ou imposto pelo adulto.
Mas na consciéncia da regra, enquanto estrutura formal, essas diferenciagdes
inexistem do ponto de vista do préprio individuo (PIAGET, 1994, p, 51).
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Para o autor, estando o social por toda a parte, a crianga toma desde cedo, por volta
dos dois anos, consciéncia de que ha regras impostas as quais ndo consegue escapar, CoOmo ir
para a cama quando deseja brincar e as distingue dos rituais criados por ela em seus jogos.
Entre trés e quatro anos seu mundo é dominado pelas regras adultas e ela as compreende
como verdades, leis que dizem como as coisas devem ser. Piaget (1994) atenta ainda para a
diferenca entre as relagdes entre criangas e adultos e entre criangas e seus pares no que tange
ao respeito as regras. No primeiro caso, € possivel observar uma relagdo de coagdo e as regras
serem cumpridas porque partiram de uma ordem; no segundo, verifica-se uma relacdo de
respeito mutuo, em que ndo ha coagdo pura. “A crianca, por mais submissa que seja, tem a
impressao de pode ou poderia discutir, que uma simpatia mitua envolve as relagdes, por mais

autoritdrias que sejam.” (PIAGET, 1994, p. 79).

O brincar e a brincadeira também aparecem proximos ao nucleo da nuvem. Conforme
apresentado nas secOes anteriores, a brincadeira pertence ao nicleo central das representagdes
construido a partir da lista de evocagdes. Sua relevancia € confirmada aqui na sistematizacao
elaborada a partir das respostas justificativas dos participantes. Dentro dos pressupostos
apresentados pela Psicologia do Desenvolvimento o brincar configura-se como aspecto
importante da vida da crianga, por meio do qual ocorre a aprendizagem. Além disso, nos
estudos da Sociologia da Infincia, Pedrosa e Santos (2009) afirmam que observar as
brincadeiras infantis € uma estratégia importante para a compreensdo do modo como
produzem cultura, interpretam, assimilam o mundo, pois nelas a cultura de pares atua de
forma preponderante. No contexto escolar, essa observacdo pode ajudar o professor a
compreender melhor a histéria de vida de seus alunos, atuar sobre as demandas que dai

possam emergir e promover a valorizacdo das culturas produzidas pelas criangas. A
. . , - . . 13 . . L, .
brincadeira é um espaco para a reproducdo interpretativa. ~ Para atingirem seus propdsitos de

brincar, elas selecionam parte do que apreendem, reproduzem interpretativamente por meio de
suas acdes, mas vao além disso e criam novos procedimentos regras e informacdes que alcam

de situacdes particulares.” (PEDROSA; SANTOS, 2009, p. 53).

O reconhecimento dos professores participantes do estudo de que essa brincadeira
ocupa um papel importante no trabalho da Educacao Infantil e no processo de socializa¢do ou,
para usar o termo cunhado por Corsaro, na reprodugdo interpretativa, configura-se como uma
sinalizacdo importante de que hd um movimento de inser¢do dessa prética no contexto deste

estudo, o que também € observado por meio dos instrumentos utilizados, quais sejam, a
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entrevista e a observacdo, em que foi possivel identificar como esse reconhecimento repercute

no cotidiano da Educagdo Infantil.

Compreendemos que as trés escolhas de sistematizacdo dos dados realizadas a partir
do software Iramuteq se complementaram e auxiliaram na andlise estrutural das
representacdes sociais do grupo em investigacdo. Agora, tal como utilizando uma lente de
aumento, realizaremos a andlise das estratégias desenvolvidas no grupo reduzido de docentes
pertencentes ao grupo maior e representativo dele, conforme apresentado na caracterizacio,
com o intuito de identificar como as representagdes sociais dos professores participantes do

estudo se concretizam e se manifestam na pratica pedagdgica.

4.3.2 Entrevistas semiestruturadas

Apresentam-se agora os dados obtidos a partir das entrevistas realizadas com trés
docentes de Educacdo Infantil da rede publica de ensino do DF sobre a socializacao infantil.
A partir das falas transcritas das professoras4 a respeito de sua experiéncia e perspectivas

sobre a socializag¢do, obtivemos as seguintes categorias:

1. Defini¢do de socializag@o pelas professoras participantes;

2. Como a professora observa a socializacio na escola;

3. Acdes mencionadas como importantes ao trabalho realizado na Educag¢ao Infantil;
4. Atividades/espacos de socializacdo promovidos pelas escolas das professoras

investigadas;

bt

Préticas pedagdgicas comuns no contexto da Educagdo Infantil mencionadas pelas

participantes da pesquisa.

Quadro 6 - Categoria 1: Defini¢do de socializacdo pelas professoras participantes.

Classe/Respostas N Ade . %
ocorréncias

COMO APROPRIACAO DO MUNDO PELA CRIANCA
Apropriagdo do saber, dos conhecimentos do mundo.
Questionar, ser critico.

E uma forma de estar no mundo, conhecer o espaco em que estd. 04 28,6
Sentir-se pertencente, parte da escola e estar feliz por estar nesse
espago.

ASENENEN

COMO APROPRIACAO DA CRIANCA PELO MUNDO
v E arepeti¢éo do que o professor faz. 03 21,4
v Capacidade de ouvir e entender a mensagem do professor.

4 . - .. . , ~ ..
Optamos pela utilizacdo do termo em sua forma feminina, pois esse € o género de todos os participantes das
entrevistas semiestruturadas e observagoes.
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v Acolhida no periodo de adaptac¢@o no inicio do ano.
(continua)

COMO RELACAO/INTERACAO COM O MUNDO E COM
OUTRO

v Proporcionar momentos para as criangas criarem lagos de
amizade.
Expressar os sentimentos.
Respeitar.
Dividir, compartilhar.
E 0 encontro com outras pessoas, estar com outro, sio as
relacdes.
E uma forma de se comunicar.
Esté relacionada a grupos que se entendem, formados por pessoas
que se identificam umas com as outras.
TOTAL DE OCORRENCIAS 14 100

07 50

ANENENEN

AN

Fonte: Dados da pesquisa.

Nas respostas obtidas por meio das entrevistas, elencamos como primeira categoria a
defini¢do presente no discurso das professoras sobre o que seja a socializagcdo, organizando
em trés subgrupos as respostas obtidas. Nota-se que ha um predominio de respostas que
fazem uma aproximacdo entre a socializacdo como um meio de se relacionar e interagir com o

outro, conforme trechos abaixo:

Eu acho que socializacdo € dividir, compartilhar [...] Dividir, compartilhar,
multiplicar, respeitar, € tudo isso e aqui na escola (Professora 1).

A socializagdo é a forma de vocé estar no mundo, é o encontro com as outras
pessoas, € o encontro com a histéria da outra pessoa, € a forma como vocé se
comunica, é o estar com outro, € vocé conhecer [...] € voc€ conhecer um pouco do
espaco onde vocé estd, sdo as relagdes. Entdo € um se relacionando com o outro e a
escola ela € um espago muito importante, ela precisa promover esses momentos de
socializacdo de um estar com outro, € isso [...] (Professora 2).

Socializagdo pra mim € [...] na educagdo infantil [...] Proporcionar momentos,
oportunidades para as criancas criarem em Lagos de amizade, de coleguismo e
principalmente saber expressar o que elas estdo sentindo, saber falar que ndo gostou,
saber falar que ndo quer desse jeito e questionar, serem criticos: ‘Porque que a gente
t4 fazendo isso hoje, professora?’ E se sentir parte da escola. Eu quero que elas se
sintam felizes aqui, se sintam a vontade, que nao tenham medo de vir para escola
(Professora 3).

As respostas convergem para as representagdes sociais observadas no questiondrio da
TALP que tem a interacio como um dos principais elementos do nicleo central. Nela as
representacdes do grupo investigado se ancoram. Isso também corrobora o que foi posto
quanto a representatividade do grupo menos numeroso participante das entrevistas e das
observacdes em relacdo ao grupo maior participante da etapa da TALP — ha pontos de

encontro nas respostas das entrevistas. Além disso, as respostas apresentadas na entrevista

também esteiam o exposto quanto a aproximacdo das representacdes sociais do grupo
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investigado com a proposta da Sociologia da Infancia, sobretudo com a perspectiva

construtivista da socializacao.

A socializa¢do compreendida como apropriacdo do mundo pela crianca insere-se nos
pressupostos defendidos pela Psicologia do Desenvolvimento e referenciados neste estudo a
partir, principalmente, de Vigotski (2007) e Piaget (1994). Essas constru¢des sdo marcadas
pelas relagdes sociais e pelo contexto histérico-cultural em que os sujeitos estdo inseridos, e, a
partir das interagdes vivenciadas e do contato com o outro, a crianga se apropria do mundo a
ela exterior para elaborar processos que colaborem para seu desenvolvimento enquanto

individuo.

Conforme referencial tedérico apresentado em capitulos anteriores, a compreensiao da
socializagdo sob essa perspectiva se distdncia dos pressupostos defendidos por estudiosos
como Durkheim (2014) na medida em que o processo de socializagdo realiza um caminho
inverso, em que o mundo é que se apropria da crianca e esta € um ser passivo nessa

apropriagao.

Assim, seria o reconhecimento da crianga como ativa na construcdo de seu
conhecimento, que concederia a ela um posicionamento critico € questionador nesse processo
de apropriacdo do mundo e dos conhecimentos historicamente acumulados. A importancia
atribuida a essa apropriagdo reside ainda em uma percepcao das necessdrias aprendizagens da
crianca em relacdo ao mundo em que ela estd inserida, o reconhecimento desse espaco, sua
apropriacdo pela crianca em se tratando de uma perspectiva referenciada na Psicologia do
Desenvolvimento e sua reproducdo interpretativa ao se retomar o conceito cunhado por

Corsaro (2011).

Em relagdo a compreensdo da socializa¢cdo como apropriagdo da crianga pelo mundo,
identifica-se uma aproximacdo do conceito como um conteido curricular, donde é possivel
inferir o papel muitas vezes atribuido a esse processo no contexto da Educacdo Infantil,

facilitado pelo uso de datas comemorativas, em um momento previamente planejado:

Ja tivemos mais anteriormente porque eu ja trabalho aqui tem oito anos, entdo nés ja
tivemos mais teatrinhos onde eles todos tinham que sentar juntinhos no chao,
socializar a mesma ideia que estava sendo passada, ja tivemos mais festas, festa das
Maes. Hoje eu digo para vocé que assim [...] hoje a gente [...] esses momentos de
socializacdo, hoje, eu digo pra vocé€ que ndo sdo tantos, que ndo sdo tdo frequentes
(Professora 1).

Entdo, assim, nesse primeiro momento antes de comecar essa semana de
socializacdo a escola tem que se reunir para pensar como € que vai ser essa semana
de socializagdo [referindo-se a adaptacdo no inicio do ano letivo] (Professora 3).
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A crianca vai para a escola para se socializar e isso € algo a ser aprendido. Essa
aprendizagem mostra-se relacionada a aprendizagem de comportamentos considerados
socialmente aceitdveis e necessarios a inser¢ao social das criangas, tal como apontado pela
perspectiva determinista de socializacdo propugnada pela sociologia tradicional
(DURKHEIM, 2014). No Curriculo em Movimento da Educa¢do Infantil do DF, a interacao
que emerge nas representacdes sociais dos sujeitos investigados € apresentada ndo como
conteiido, mas como um dos eixos integradores do trabalho na Educagdo Infantil, quais sejam,
“educar e cuidar, brincar e interagir” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 31). Nota-se que o
brincar € apresentado no curriculo em associacdo a interagdo, o que também ocorreu nas
respostas oriundas da TALP.

O momento do parque eu acredito que seja um momento de socializagdo muito
importante pra eles. Eu quase ndo interfiro. Eu observo de longe e eles se
encontram, eles se conhecem e cada um comeca a ver, comecam os melhores

amigos, entdo acho que parque ¢é um momento muito importante de socializacio
(Professora 3).

Nas entrevistas, todas as professoras participantes afirmaram fazer uso do curriculo
como instrumento orientador de seu trabalho, sendo possivel que os discursos dessas docentes
tenham sido influenciados por esse documento. Nos extratos abaixo sdo apresentadas as
respostas que evidenciam o uso curriculo:

Entdo a gente planeja dessa forma [...] com a sequéncia diddtica. A gente tenta
colocar o curriculo, os contetidos da educacdo infantil dentro da sequéncia didatica

para a gente poder trabalhar interdisciplinar, os conteidos com as préiticas
(Professora 1).

Aqui a gente utiliza o nosso curriculo € trabalhar as linguagens (Professora 2).

Pego o Curriculo em Movimento e seleciono aquilo que eu considero que seja
melhor para eles, a forma como eu tenho que dar os conteidos pra eles, (sic) esse
conhecimento [...] da melhor forma para que eles consigam internalizar esses
conhecimentos e ter significado na vida deles (Professora 3).

Nas respostas em que a socializac¢io € vista como relagdo/interacdo com o outro, assim
como no questiondrio da TALP, emergem no discurso das professoras elementos como
respeitar, dividir, compartilhar, comunicar, expressar, amizade — mais do significar o que
seja a socializacdo, sinalizam a¢des consideradas importantes para que ela ocorra. Ainda em
relacdo as propostas do curriculo da Educacao Infantil do DF, tais a¢des sdo importantes nas
interacOes e facilitadas pela brincadeira. Essas interagdes ocorreriam entre as criancas € o

docente, com os pares, com 0s brinquedos e materiais, com o ambiente (DISTRITO

FEDERAL, 2014).
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Quadro 7 - Categoria 2: Como a professora observa a socializacio na escola.

Classe/Respostas N deA . %
ocorréncias

FATORES QUE DIFICULTAM
Falta de limite de algumas criancas.
Pouco contato com outros adultos além da professora.
Falta de orientacdo das familias junto as criancas.
Comportamentos agressivos.
Falta de educacio.
Problema de algumas criancas com autoridade.

06 37,5

ANENENENENEN

FATORES QUE FACILITAM
v Capacidade da crianga de ouvir.

v' Aprendizagem do respeito, didlogo. 02 12,5

RELACAO (INTERACAO) DAS CRIANCAS ENTRE AS
CRIANCAS E ENTRE OS ADULTOS

v" Necessidade de a crianga ter um adulto para ajudar a resolver seus

problemas.

v' Sem a intervengdo adulta as criangas nio conseguem se relacionar
bem.
As criangas tentam solucionar seus conflitos sozinhas.
Ha criancas que conhecem as regras de bom convivio.
As pessoas com quem as criangas t€ém mais contato sao a 08 50
professora e os colegas, mas eles também interagem com outros
profissionais da escola.
v A interagdo ocorre no dia a dia, nas conversas, nas rodas de
conversa, nos questionamentos, nas brincadeiras.
Existem momentos em que as turmas se encontram para brincar.
A interacdo com outras pessoas que nao pertencem a turma ocorre
em espacgos considerados publicos, como o pétio ou festas.

ANRNEN

AN

TOTAL DE OCORRENCIAS 16 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Nas entrevistas, todas as professoras reconhecem a importincia da socializacdo no
contexto escolar e observam que ela vem ocorrendo nos espacos em que atuam, citando
fatores que costumam facilitar o trabalho realizado nesse sentido, que o dificulta e ainda como
se ddo as interagdes das criancas entre as criancas e entre as criancas e os adultos. E
importante salientar que foram comuns as falas direcionadas a socializacdo como um trabalho
a ser feito, € ndo como um processo que ocorre para além da intervengao docente. Ressalta-se
ainda que em se tratando de sujeitos que tém a escola como local de trabalho, a

intencionalidade presente em suas falas e acgdes estd atravessada pelo viés da funcgdo

(€N

profissional que exercem, além da escolarizacdo a que a Educacdo Infantil também
submetida e que se estende aos processos que nela se desenvolvem. Ainda, assim, isso €

apresentado como ponto de reflexdo em uma das entrevistas:
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Eu acredito que s6 organizando o trabalho docente € possivel dar uma aula, eu nao
gosto nem de falar em aula em educacio infantil, mas ainda ndo descobri um termo
melhor. E porque aula remete muito ao ensino fundamental e aqui a gente tem toda
uma especificidade, um dindmica diferente, um ritmo, um trabalho pedagégico

diferente (Professora 3, grifo da pesquisadora).
Essa fala da professora traz ainda uma discussao ja iniciada na se¢do anterior de que
h4d um movimento no grupo investigado de caminhar para as perspectivas que compreendem a
crianca em seu protagonismo, cuja mudanca de representacdo pode repercutir na prética
pedagégica. A professora compreende as especificidades do trabalho realizado na Educacdo
Infantil e busca desvincular essa etapa daquelas que a sucedem, inclusive em relagdo as
nomenclaturas ao questionar o uso do termo “aula”, cujo conceito historicamente vincula-se
ao ato de ensinar a outrem algo de que se é conhecedor, de modo a lhe transmitir algum
conhecimento. Essa ideia de transmissdo parece desagradar a docente, que traz essa discussao

na entrevista, fazendo transparecer uma compreensao de que o ensino na Educacio Infantil

deve trilhar um caminho alternativo a essa transmissao.

Sobre o trabalho docente, expressao enfatizada pela docente, Tardif e Lessard (2014)
desenvolvem uma discussdo sobre sua organizacdo e natureza, em que apresentam O ensino
como um oficio que tem os seres humanos como “objetos de trabalho” e um trabalhador
qualificado para sua realizacdo, pois ha regras para o exercicio da profissao professor. Para os
autores, o trabalho docente se constitui tanto de elementos objetivos pertencentes ao quadro
tedrico que compde a formacdo docente quanto das experi€ncias pessoais de cada sujeito. Os
autores fazem uma analogia entre o oficio do professor e o oficio do artesdo, afirmando que a
docéncia € “uma arte aprendida no tato, realizada principalmente as apalpadelas e por reacdes
parcialmente refletidas em contextos de urgéncia (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 46). Nesse
sentido, compreende-se o trabalho docente como fruto de um conjunto de saberes e
experiéncias adquirido pelos sujeitos, considerando ainda o referencial tedrico deste estudo,

também permeado de representacdes sociais construidas e partilhadas que o fomentam.

Sobre os fatores que dificultam a socializa¢do, observa-se que a maioria deles se
relaciona a auséncia de comportamentos considerados adequados. A tnica mengdo que foge a
essa premissa € a que considera o pouco contato das criangas com atores presentes na escola
além daqueles que compdem a turma a que pertencem:

Entdo eles chegam aqui, coitados, perdidos porque nio t€m orientacdo nenhuma. Af
0 que acontece, falta de limite, eles se defendem batendo. [...]. Faltam limites pra

essas criangas. Elas ndo tém essa orientacdo. Outras ndo, sdo amdveis, conhecem as
palavrinhas que eu uso todo dia, t4 ali [apontando para a parede], (sic) desculpa,
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com licenca, por favor, obrigado [...] mas tem outras que sdo agressivas, tem outras
que mordem (Professora 1).

Falta de educagdo, falta de limite, falta de orientacdo, comportamentos agressivos,
problema com autoridade podem refletir uma compreensao do processo de socializagdo como
a adaptacdo social proposta por Durkheim (2014), em que a crianga precisa aprender com um
adulto mais experiente o que lhe € necessdrio para inserir-se na sociedade, no que ja
apresentamos como o mundo se apropriando da crianga. Esse posicionamento do professor
diante da crian¢a como alguém em falta também € questionado pela Sociologia da Infancia,
que, reconhecendo os limites e diferencas entre criangas e adultos (SARMENTO, 2015),
interroga sobre a falta de um olhar sobre a crianca no que ela possui no momento presente, no
que ela tem de potencial e ndo no que ela ndo €. No que diz respeito aos fatores que facilitam

a socializagdo, sdo apresentados o saber ouvir e a aprendizagem do respeito e do didlogo.

Essas respostas também parecem remeter a uma dimensao do que falta na crianga, pois
se ela precisa aprender € porque ainda ndo sabe. Emergem nos fatores facilitadores e
dificultadores mencionados um modo de pensar a socializacio que ndo se apresentou de
forma tao evidente na primeira categoria nem nos questiondrios da TALP. Esse aspecto traz a
possibilidade de que nas entrevistas possa ter-se manifestado algum nivel de zona muda das
representacoes sociais do grupo investigado, posto que se torna crescente nos documentos e
trabalhos sobre a educacdo da crianca pequena o discurso que a considera em seu
protagonismo e agéncia. Essa também é uma consideracdo presente no atual curriculo da
Educacgdo Infantil do DF, conforme enfatizado no seguinte fragmento: “O ponto de vista que
norteia este Curriculo aposta justamente nas imensas possibilidades e potencialidades das
criancas e das infincias, conhecé-las em seus fazeres, linguagens, invencdes, imaginacoes,

brincadeiras e cuidados” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 23).

O documento apresenta ainda a crianca como sujeito de direitos e, por isso, cidada do
tempo presente, capaz de agir de maneira ativa em seus processos de  desenvolvimento e
aprendizagem. Essa perspectiva € também defendida pela DCNEI (BRASIL, 2010) e pela
RCNEI (BRASIL, 1998). Nesse sentido, manifestar o pensamento e/ou praticas dissonantes
em relacdo a proposta do curriculo pode ter sido considerado pelas participantes como uma
resposta distante do desejdvel dentro daquilo que vem sendo defendido na educacdo das

criangas pequenas.

Outro ponto apresentado pelas professoras em suas observagdes sobre a socializagdo

na escola sdo as relacdes/interacdes. Elas apresentam momentos que vivenciam na rotina
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escolar em que sdo destacados tanto aqueles em que a crianga precisa de outro mais
experiente mediador, como situacdes em que conseguem lidar com autonomia, como também
a necessidade clara da crianga em relagdo ao adulto nem sempre como mediador, mas como
alguém de presenca indispensdvel em situacdes de conflito entre pares:
Sozinhos eles ndo conseguem se relacionar bem. Todas as vezes que eles ficam s6s,
mesmo para eu ir a sala da colega vizinha, tem problema, um bateu no outro, um
pegou o lapis do outro, um derrubou cadeira, gritam. Eles ndo conseguem entender
que se tem tarefinha, entdo vamos fazer. Eles se digladiam entre eles (Professora 1).
Esse extrato corresponde a fala de uma das professoras a respeito de sua atual turma.
Segundo a docente, hd muita indisciplina das criangas, pouca autonomia € muito conflito entre

ela, sendo constantemente necessarias as intervengoes.

Quadro 8 - Categoria 3: A¢des mencionadas como importantes a realizacio do
trabalho na educagdo infantil.

Classe/Respostas N° de ocorréncias %

ACOES CENTRADAS NA ORGANIZACAO DO TRABALHO
E CONTEUDOS CURRICULARES

Divisao dos tempos de realiza¢do das atividades.
Planejamento das aulas.

Estabelecimento de rotina pedagdgica no inicio do ano.
Selecdo de conteddos da Educacao Infantil com base no
curriculo.

Realizacdo de um trabalho interdisciplinar.
Organizacio de sequéncias did4ticas. 12 75
Organizacdo dos alunos em mesas de atividades.
Habilidades e competéncias que devem ser trabalhadas na
Educacao Infantil.

Selecdo de contetddo do curriculo.

O foco do trabalho sdo as questdes relacionadas a autonomia
e a identidade da crianca.

v' As vezes o trabalho é pautado em datas comemorativas.

v’ Trabalho com projetos.

ACOES CENTRADAS NA ORGANIZACAO COLETIVA DA
ESCOLA
v Tempos fixos conforme organizacdo da escola: horario do 02 12,5
lanche, parque, dia de piscina, biblioteca.
v Planejamento coletivo.

ACOES CENTRADAS NA PARTICIPACAO DAS CRIANCAS

AN N N N N NN

AN

v" Entrevistas com as criangas para saber de suas preferéncias. 02

. ~ . . 12,5
v Experimentacéo da rotina para ver como as criangas se
adaptam a rotina preestabelecida pela professora.
TOTAL DE OCORRENCIAS 16 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em relacdo as acOes que as professoras mencionaram como importantes para o
trabalho realizado na Educacdo Infantil, foram organizados trés grupos: acdes centradas no
trabalho individual do professor, no trabalho coletivo do professor e na participagdo das
criancas (quadro 8). Nessa categoria, objetivamos identificar como o trabalho pedagégico se

organiza nas escolas em que as entrevistadas atuam.

A maioria das respostas situa-se no trabalho do professor, sobretudo no que tange a
sua organizacdo. O planejamento didrio e o uso do Curriculo em Movimento da Educagao
Infantil do DF foram mencionados por todas como ac¢des que desenvolvem. Nesse topico,
foram apresentados alguns tipos de atividades realizadas na escola: sequéncias didéticas,
projetos pedagdgicos, mesas de trabalho, uso de datas comemorativas.

Muitos ainda usam a questdo da data comemorativa, mas aos poucos eu tenho
percebido que as pessoas estdo trabalhando bastante com projetos, entdo [...] € [...]
estdo ainda bem inicialmente, mas a maioria estd trabalhando bastante com projetos
e a partir da identidade e autonomia da crianga é que a gente tem trabalhado o ano
inteiro (Professora 2).

Esse extrato de uma das entrevistas retrata um pouco do uso que se faz das atividades
mencionadas no quadro da categoria 3. Em diferentes momentos e com diferentes objetivos,
as professores selecionam o tipo de atividade a ser desenvolvido nas turmas. Durante as
observacoes, foi possivel identificar a maioria dessas atividades nas trés turmas, o que sera
explicitado mais adiante. O uso das datas comemorativas foi mencionado e justificado, mas
criticado em relacdo aos objetivos relativos as criangas, ou seja, o sentido que essas
comemoragOes t€m para elas e as reflexdes que o proprio professor deve realizar diante das
tematicas que envolvem esses momentos (SOUSA, 2000). Ja o trabalho baseado na pedagogia
de projetos tem sido colocado em destaque, sendo possivel inferir que conhecendo essa
discussao a professora se justificou na tentativa de mostrar que vem trabalhando conforme as
perspectivas consideradas mais “adequadas”, pois o préprio curriculo o apresenta como uma
possibilidade de organizagdo do trabalho pedagégico (DISTRITO FEDERAL, 2014). No
referido documento, além dos projetos didaticos, sdo mencionadas as atividades permanentes,

as sequéncias didaticas e as atividades ocasionais.

Quanto ao trabalho coletivo do professor, encontramos acdes concretizadas pelo grupo
docente ndo apenas individualmente e que se referem a um trabalho realizado em conjunto e
considerado importante para o bom desenvolvimento do que ocorre em cada turma. Enfatiza,
inclusive, uma queixa presente em duas das entrevistas quanto a necessidade de haver

N

momentos mais coletivos na escola, tanto que no tange a organizacdo necessaria ao bom
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funcionamento da instituicio como no suporte que sentem falta para efetivar demandas
referentes a socializacdo das criangas. Reportam-na como algo que ndo deve se restringir a

sala de aula, mas contemplar toda a escola e os atores implicados nesse contexto.

Eu acho que essas atribui¢des, penso eu que na cabega dos gestores sdo da sala de
aula, sdo da professora e ndo de um momento maior da escola.[...] Entdo, eu fico
assim [..] esses momentos de socializagdo ficam um pouco a desejar num
planejamento, numa coisa mais ampla (Professora 1).

Eu acho que assim, com a semana de adaptacdo é um momento muito especifico da
Educacdo Infantil, toda a escola fica envolvida por que ¢ um momento até mais
tenso mesmo, muita crianga chorando dependendo da turma. Entdo, assim, nesse
primeiro momento antes de comegar essa semana de socializagdo a escola tem que
se reunir para pensar como € que vai ser essa semana de socializa¢do. Os alunos, as
criangas mais dificeis, que estdo chorando muito, como a gente vai lidar, como a
gente vai fazer, (sic) ela fica na sala, ela sai. Eu acho que precisa ter uma
organiza¢do dessa semana. Acho que € papel fundamental da escola porque, por
exemplo, eu posso estar fazendo um trabalho de socializacdo com essa crianga, af
vem outra professora e faz algo totalmente diferente do que eu estou fazendo
(Professora 3).

A dimensdao do trabalho do professor no ambito de sua turma relacionada a
organizacdo da gestdo da escola foi enfatizada por Tardif e Lessard (2014), que em seus
estudos observaram que o trabalho do professor € influenciado pela gestdo da escola em que
estd inserido.

Analisando tanto as formas codificadas do trabalho dos professores quanto seus
aspectos mais informais, mais delicados, tentamos trazer a luz as tensdes internas
que surgem de dentro da atividade dos professores, as quais decorrem, em boa parte,
da presenca simultinea de modelos heterogéneos ou contraditérios orientando a
organizagdo do seu trabalho na escola. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 25-26).

Quanto as agdes centradas na participagdo das criangas, foi mencionada a realizacdo de
entrevistas com o objetivo de saber quais suas preferéncias e inseri-las nos projetos
pedagdgicos, planejamento e avaliacdo sobre rotina preestabelecida pela professora a fim de
ouvir como a vivenciaram e se tinham alguma sugestdo a fazer. Nas duas acdes em que a
participacao da crianga ocorre, percebe-se que consiste em momentos de escuta em que o que
¢ apresentado a professora € transportado para uma acdo que ela mesma desenvolve e ndo a
um momento de efetiva participagdo nas atividades — o que se pode depreender do que foi

apresentado nas entrevistas.

Sobre a questdo da escuta, ela € apresentada como importante na relacdo entre adultos
e criangas na escola e, segundo as docentes, ¢ um exercicio que buscam fazer, nem sempre

facil, porém necessdrio e precisa ser feito com clareza de como se deseja direcionar a escuta,
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no sentido de que o escutar por escutar € uma a¢ao que cai no vazio, conforme fragmento de

uma das entrevistas:
Eu acho assim [...] que além da escuta vocé tem que interferir e assim [...] escutar,
mas vocé também tem que ver de que forma que essa escuta vai possibilitar também
o crescimento dessa crianca, né [...] (sic) a gente tem que ver isso porque é
importante. Eu sempre estou escutando, estou sempre dialogando com eles, mas eu
também preciso entender que essa fala, que essa linguagem deles nesse momento é
uma fala de descoberta, mas de que forma que isso estd na constru¢cdo deles? Por

exemplo, s6 o fato de escutar e deixar esse momento deles da conversa, s isso vai
possibilitar? Entdo o meu grande dilema € esse. E isso (Professora 2).

A professora se questiona em relagdo ao espaco de escuta que proporciona, refletindo
sobre o que deve fazer e como aproveitar de fato aquilo que as criangas lhe apresentam. E um
questionamento pertinente na medida em que a escuta da crianga como um modismo inserido
na rotina pedagégica faz com que tudo que envolve essa escuta na perspectiva defendida pela
Sociologia da Infancia se perca, sobretudo no que tange a valorizacao das culturas infantis,
muitas vezes acessadas por meio de suas falas. Campos (2008), ao tratar do assunto nas
pesquisas e nas estratégias que devem ser adotadas nesse contexto, pondera sobre que tipo de
escuta se realiza com as criangas, pois apenas deixd-las falar € insuficiente para o
reconhecimento de sua inteligibilidade e acdo, assim como para a garantia de sua participagdao
tanto no que tange as pesquisas como nos processos educativos em que estao envolvidas.

Portanto, afirmar a agéncia social das criangas exige também a responsabilidade por
sua viabilizacdo. E nesse ponto que convergem os saberes de diferentes campos
disciplinares com os quais a pesquisa educacional necessita manter didlogo no
sentido de conhecer o modo como as criangas vivem a sua infancia e a representam,
para, a partir dai, balizar a acdo educativa. Nessa perspectiva, 0s projetos
pedagogicos deixam de ser apenas para as criangas, para serem definidos a partir
das criancas e com elas (CAMPOS, 2008, p. 47, grifo do autor).

A perspectiva apontada por Campos (2008) corrobora os anseios da professora sobre a
busca de um caminho para viabilizar a efetivacdo da escuta das criangas em acdes, em
participacdo real. Percebe-se que ainda que essa escuta nem sempre se converte em uma
participacdo infantil efetiva — o reconhecimento de que esse ¢ um fazer necessério abre
caminho para um processo de reflexdo do professor em relagdo ao seu trabalho e a esse modo
de compreender a crianca em sua agéncia. A “dificuldade” parece residir no “como fazer”,
por vezes dificil, pois se faz necessdrio também desconstruir representacdes e praticas
ancoradas em pressupostos do periodo da infancia do atual adulto. Campos (2008) defende a

tese de que mais que orientar a a¢do, escutar as criangas estabelece uma relagdo comunicativa

que amplia a compreensdo sobre as culturas infantis.
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Quadro 9 - Categoria 4: Atividades/espacos de socializacdo promovidos pelas escolas
das professoras investigadas.

Classe/Respostas N Ade . %
ocorréncias
CENTRADAS NA APRENDIZAGEM/FORMACAO DA CRIANCA
v' Socializagio das tarefas.
v" Leitura de livros literarios pela professora.
v" Socializagio de ideias.
v Valorizagdo de momentos tradicionais como o civico.

04 28,6

CENTRADAS NAS RELACOES/INTERACOES

v Mediagdo para que a crianga resolva com autonomia situa¢des de
conflito.
Roda de conversa.
Conversa livre entre as criangas.
Respeito a vontade deles (posicionamento do professor).
Festas.
Divisdo de espagos com outras turmas, como a sala de video.
Realizagdo de atividades em conjunto com outras turmas.
Momento de entrada no inicio da aula.
Brincadeiras nos tempos livres (massinha, jogos de encaixe, blocos
de madeira).
Assistir a teatros em que todos sentam juntos.
Mediagao do professor.
Escuta das criangas.
Promocgao de espagos para que as familias participem dos projetos da
escola.

10 71,4

AV N N N N N RN

DN NN

TOTAL DE OCORRENCIAS 14 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Na categoria elaborada a partir das informagdes sobre as atividades e/ou espacos de
socializagdo promovidos pela escola, agrupamos dois tipos de respostas: as centradas na
promocdo de aprendizagem e as centradas na relagdes/interagdes (quadro 9). Novamente esses
dois eixos ja observados no questiondrio da TALP, cuja ancoragem das representacdes sociais
encontra-se em pressupostos da Psicologia do Desenvolvimento e da Sociologia da Infancia,

emergem nas entrevistas.

Nas atividades centradas na aprendizagem, observamos que o0s momentos
mencionados estdo relacionados a situacdes que possibilitaram que os saberes e atividades
fossem compartilhados entre as criangas e entre as criancas e os adultos, no caso as
professoras. Sao momentos que fazem parte do planejamento, com objetivo pedagdgico. Nas
entrevistas, a socializacdo das tarefas corresponde a um momento em que, ao concluir uma
atividade, a crianca a apresenta para a turma relatando como fez e recebe a avaliacdo dos

colegas.
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Olha, eu gosto muito de ler na minha sala, eu gosto de ler um livro e peco para que
eles contem para mim. ‘Alguém gostaria de contar? E se vocé fosse tal? E vocg,
vocé agiria da mesma forma?’ Af a gente faz essa socializac¢@o, a gente socializa
muito também as ideias do que fizemos no final de semana, ai tem tanta coisa que a
gente faz , a gente tem um dia por exemplo que eu pego para uma crianga trocar de
lugar comigo, peco para que eles troquem comigo, sabe. ‘E se eu tiver aqui falando,
berrando, gritando, vocés vao gostar?’ Eu socializo tarefas, por exemplo, eu coloco
todas elas aqui no varal e a gente comeca a debater. ‘Esse aqui ficou legal? Poderia
ser melhor? E essa td bom? (sic) Esse aqui ndo caprichou!’ J4 estdo acostumados a
ter senso critico das coisas que a gente mostra, que a gente divide, que a gente
partilha (sic) (Professora 1).

O momento civico foi mencionado por uma das professoras como um ritual importante
que deveria ocorrer na entrada, o qual ja solicitou a equipe gestora, mas ndo foi atendida. Na
entrevista encontra-se manifesto o saudosismo da professora que relata ter vivenciado em sua
infancia 0 momento civico como parte da rotina da escola e lamenta que hoje seja
desvalorizado. Esse saudosismo € descrito por Santos (2016) como algo que se estende as
representacdes de infancia e de crianga em que os adultos presos a sua propria infancia custam
a se desligar dela para compreender as infincias que se constroem hoje e, portanto,

reconhecer as novas necessidades que se impdem nesse contexto.

Nas atividades/espacos de socializacdo promovidos pelas escolas dos professores
participantes do estudo, sdo contempladas as que se realizam no ambito da sala de aula e as
que extrapolam esse espaco fisico e de relagcdes.

No parquinho eles t&€m o horario deles, isso ai ndo mexe, mas eles t€ém um momento

na sexta-feira que todas as criangas estdo fora de sala e af eles brincam, eles tém
contatos com as outras criangas (Professora 2).

Entdo € uma possibilidade que a familia vem aqui, ela conta um pouco da histéria do
filho, ela tem contato com as outras criangas, as criangas podem perguntar para eles,
entdo eu acredito muito na socializagdo por espacos, esses momentos que vocé
propicia dentro da escola (Professora 2).

Bom, eu acho que tem algumas coisas que eu faco e tem algumas coisas que a escola
ja proporciona. Por exemplo, o momento do parque eu acredito que seja um
momento que seja um momento de socializa¢cdo muito importante pra eles. Eu quase
ndo interfiro (Professora 3).

Se nas rodas de conversa, as conversas livres ocorrem nas interagdes das criancas entre
seus colegas de turma, as festas, os teatros sdo realizados no patio da escola criando uma
possibilidade de encontro entre todos, sejam criangas ou adultos, lembrados pelas professoras
em razao de sua importancia, no dia a dia tido como “normal”, mas essas interacdes acabam
se restringindo preponderantemente a turma. Isso pode refletir uma compreensdao do grupo

investigado de que a socializagdo das criangas ndo se limita as interacdes entre pares, mas

abarca outros grupos geracionais e, mesmo espacos, elementos ja apresentados anteriormente
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quanto as possibilidades de interacdes que ocorrem na escola, sinalizadas pelo curriculo da

Educacao Infantil (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Outros tépicos que merecem destaque sdo aqueles que compreendem as agdes como
um posicionamento das professoras: mediagdo, respeito a vontade dos alunos e escuta das

criangas.

Eles estdo numa fase de descoberta, eles precisam estabelecer relacdes, significados.
Eles precisam aprimorar a sua linguagem e se voc€ nao der esse espaco de didlogo,
vocé ndo deixa a criangca se movimentar no espaco que ela que estd, conhecer,
conhecer um pouco da histéria do outro, contar um pouco da sua, eu acredito que
ndo haja socializagdo, ndo, vocé apenas coloca a crianga ali, vocé da alguns
momentos pra ele da fala, mas na verdade s6 t4 tendo uma fala ali ou entdo as vezes
vocé€ nem d4, vocé s6 fala [...] pro professor, (sic) que a gente tem que ter um
cuidado com isso também, da gente ndo ficar s6 tomando conta, direcionando, a
gente tem que pensar nessa pratica mesmo, de toda hora controlando ali que é uma
tendéncia muito grande e eu tenho [...] a gente tem sempre que tomar cuidado, mas
eu acho que a escola tem que promover esse didlogo com eles e essas relagdes,
estabelecer relacdes afetivas, eles precisam disso (Professora 2).

Af depois a gente faz, depois que todo mundo escovou, a gente comeca a rodinha
que é um momento de [...] eu acredito que esse € um momento muito importante de
socializacdo deles. E onde eles podem falar o que eles estdo sentindo, as novidades
de casa, o que estd afligindo e eu sempre trabalho com eles a necessidade de ouvir e
respeitar o colega (Professora 3).

Nota-se que a mediacdo € apresentada como uma interferéncia do adulto que auxilia a
crianca a resolver situacdes de conflito de maneira autbnoma; o mesmo ocorre no que diz
respeito aos processos de desenvolvimento. O respeito as vontades das criangas pode ser
relacionado a escuta. E por meio dela que essas vontades sdo manifestadas e respeitadas por
quem as recebe. Para as docentes, a roda de conversa ocorre em todas as turmas e € ela um

espaco privilegiado para essa escuta, o que também pdde ser identificado durante as

observacoes.

Quadro 10 - Categoria 5: Praticas pedagdgicas comuns no contexto da educacdo
infantil mencionadas pelas participantes da pesquisa.

Classe/Respostas N’ de %

ocorréncias
ATIVIDADES DE ROTINA

Roda de conversa.

Oracao.

Observacdo das condi¢des climéticas.
Combinados (regras da turma).
Agenda do dia com auxilio de figuras. 18 58,1
Observacgdo do calendério.

Quadro dos sentimentos.

Quadro das palavras magicas (obrigado, por favor, etc.).
Ida ao banheiro antes do inicio da aula.

Tarefas de sala. (continua)

AN NE N NN NN NN
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v" Dever de casa. (continuagao)
v" Lanche.
v" Recreio.
v Entrada.
v' Parquinho.
v Organizagio dos materiais (mochilas, entrega das agendas e
garrafas de 4dgua).
v’ Higiene das méos.
v" Momento da escovacéo dos dentes.
v Dia do brinquedo.
ATIVIDADES DIDATICAS
v Atividades de pintura, concentragdo, memorizagio.
v Atividades que podem ser realizadas com autonomia.
v Projetos da escola.
v Projetos da turma.
v Projetos da SEE/DF. 09 29
v’ Leitura de histérias pela professora seguida de reconto pelos
alunos.
v Avaliagdo da turma a respeito das tarefas feitas pelas criangas.
v" Momentos de centro de atividade.
v Dinamicas.
ATIVIDADES LIVRES INDIVIDUAIS OU COLETIVAS
v" Momentos livres para brincar
v' Leitura de histéria ao final da aula 4 12,9
v" Brincadeiras livres
v" Momentos de solugio conjunta de situagdes/conflitos
TOTAL DE OCORRENCIAS: 31 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Partindo da perspectiva das professoras participantes sobre o que seja a socializagdo da
organizacdo do trabalho na escola, a ultima categoria apresenta as préticas pedagdgicas que as
docentes investigadas afirmaram observar nas instituicdes de Educagdo Infantil. Elas estdo
dividas em trés subcategorias: atividades de rotina, atividades didéaticas e atividades livres

(quadro 10, categoria 5).

Nas atividades de rotina situam-se aquelas a partir das quais a aula das professoras
entrevistadas se organiza. Todas mencionaram a rotina como eixo norteador de seu
planejamento, sendo importante ndo apenas para sua propria organizagdo como para a das
criangas — estabelecida a rotina elas se apropriam dela e tornam-se capazes de se orientar em
relacdo a sequéncia em que normalmente a aula se desenvolve.

[...] eu ndo preciso falar o que é pra fazer, eles jd sabem o que é pra fazer e se eu
esquecgo de fazer algumas coisas eles cobram [...] - mas voc€ ndo fez isso ontem!’;

‘-Ah, é mesmo, eu esqueci!’. Entdo é 6timo porque eu trabalho muito na Educagdo
Infantil a autonomia e independéncia deles (Professora 3).
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Entdo a rotina aqui é organizada através dessas fichas e inicialmente a gente trabalha
com a rodinha nas conversas, depois as outras atividades que a gente vai fazer
durante o ano. Essa rotina [...] ela, na verdade, foi estruturada no inicio do ano logo
nas primeiras semanas a partir do periodo de adaptacdo que a gente teve esse ano
aqui. A rotina foi feita na coordenacdo e cada turma é que foi se adequando
(Professora 2).

No quadro 10, sdo especificadas as atividades de rotina citadas pelas professoras,
repetindo-se para quase todas elas com excecdo do recreio e da oracdo. Esta dltima s6 ocorreu
em uma das turmas, assim como o Quadro dos Sentimentos. Nessas atividades, encontramos
aquelas que correspondem a acdes de higiene e cuidados, aquelas de organizacdo pessoal e
coletiva. No Curriculo da Educagao Infantil (DISTRITO FEDERAL, 2014) o cuidado com o
corpo € apresentado como um conteudo educacional inerente as acoes de educar e cuidar.

Essas préticas sociais sdo contetidos centrais na Educagdo Infantil porque, por meio
delas, as aprendizagens sdo realizadas e o bem-estar é garantido. O cuidado com o
corpo também € um contetddo educacional, associado a cultura e as relagdes sociais,
ou seja, conhecimentos interdisciplinares como alimentac¢do, aprendizagem das
diferentes linguagens, brincadeiras, relacdes sociais, higiene e controle corporal,
movimento, repouso e descanso, etc. (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 35).

Sdo mencionadas atividades diddticas cujo planejamento tem seu inicio na turma e
outras que fazem parte de um contexto maior, da escola, mas que se ramificam chegando a
sala de aula. Os projetos sdo apresentados como uma pratica frequente por todas as docentes,
assim como a leitura de histérias acompanhada de reconto, como a interpretagdao de texto

realizada oralmente.

Sobre as atividades livres, encontramos os momentos de brincadeira e leitura livre em
todas as turmas. Nas entrevistas, a brincadeira é mencionada, o que mostra que ela faz parte
do cotidiano das turmas dessas professoras, compondo o trabalho realizado e, mesmo nao
estando situada nas atividades de rotina, poderia, sim, fazer parte desse grupo, pois as

observagdes apresentaram o brincar como parte relevante da rotina das turmas observadas.

Discorrendo sobre um projeto da escola de resgate de brincadeiras antigas, a
professora relata o processo de escolha dessas brincadeiras que, inicialmente, foi realizado por
ela, mas depois passou pelo crivo das criancas. Ela observa que mesmo quando ela,
professora, apresenta uma atividade aos alunos, eles ndo a assimilam de modo passivo,

reinventando o que foi apresentado:

Inicialmente nds é que escolhemos Mas vocé sabe que a crianca quando ela ta livre,
por exemplo, ela termina fazendo suas escolhas, mesmo que vocé determine do que
ela vai brincar. ‘Ah hoje voc€ vai brincar de pular corda, amarelinha ou nos
bambolés’ [...] Elas terminam 14, mesmo sem sua interferéncia, quando vocé ja deixa
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assim bem livre, ela ja faz suas préprias escolhas, entdo se voc€, por exemplo, vocé
vai fazer um circuito, td ali [...] vocé organiza o circuito, a primeira vez vocé
delineia, vocé fala, delimita o que ela vai fazer, mas depois, ndo, termina que a
crianca faz suas escolhas (Professora 2).

Essa resposta remete a reproducdo interpretativa que vem sendo apresentada neste

trabalho, em que as criangas reproduzem o que tém diante si re(interpretando), criando novas

possibilidades tal como defendido por Corsaro (2011).

A brincadeira também é um elemento importante identificado no questionédrio da
TALP e, embora nao se tenha destacado nas entrevistas, nas observacdes realizadas se faz

presente de modo proeminente.

4.3.3 Observagoes

Tendo como um dos objetivos deste estudo analisar as articulacdes entre as
representacOes sociais de professores sobre a socializacdo infantil e as préticas pedagdgicas
desenvolvidas no contexto escolar, assim como questdes relacionadas a valorizacdo das
culturas infantis, a observacdo enquanto estratégia metodoldgica foi selecionada por
proporcionar ao pesquisador um olhar mais direto sobre o cotidiano no momento em que as
acoes ocorrem. Ressalta-se que esse olhar, por mais neutro que se tente manter, ¢ imbuido do
olhar do préprio pesquisador e das bases tedricas que constituem o trabalho, fazendo-se

presente nas reflexdes e nas concepgdes apresentadas no percurso da pesquisa (CARVALHO,

2007).

Foram realizadas nove observagdes com trés docentes participantes da entrevista.
Cada professor teve trés aulas observadas e registradas por meio de didrio de campo. Para
orientar esses registros, elaboramos um roteiro, de modo que em um primeiro momento
fossem realizados registros descritivos sobre a aula, cuidando para ser o mais fiel possivel a
realidade observada; em um segundo momento, foram feitos registros de cunho mais

analitico, tendo como referéncia o roteiro mencionado.

As observagdes ocorreram em uma escola localizada na CRE Ceilandia e duas na CRE
Plano Piloto/Cruzeiro. Apresentamos brevemente uma descricdo das condic¢des fisicas e do

contexto socioecondmico em que estao inseridas.

Na Ceilandia, foi observada uma turma de segundo periodo, a que nomearemos de
T2A, que pertencia a uma escola classe que atendia turmas de primeiro periodo da Educagao

Infantil a0 quinto ano do Ensino Fundamental. A escola possuia 19 salas e funcionava em
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dois turnos, totalizando 38 turmas. Os dados do Censo escolar 2016 apresentam que destas
dez turmas sdo de Educacdo Infantil (225 alunos); 24 de séries iniciais do Ensino
Fundamental (480 alunos); e 4 salas especiais (17 alunos, necessidades nao especificadas)
(BRASIL, 2016). O projeto politico-pedagédgico (PPP) da escola explicita ser ela possuidora
de uma estrutura provisoria, mas em boas condi¢des de uso. De fato, aparenta uma estrutura
razoavel de uso e conservagdo. No entanto, as salas possuem um tamanho pequeno,
insuficiente para mobilidrio além de mesas e cadeiras ou brinquedos. Além das salas de aula,
a escola possui sala de leitura, sala de video, banheiros adequados ao uso de criangas
pequenas disponiveis no pétio, um parquinho com piso cimentado e duas quadras esportivas.
O uso desses espacos € feito de acordo uma organizagdo de dias e hordrios preestabelecidos

pela equipe gestora e professores.

A cidade de Ceilandia tem sua origem marcada por fatores de ordem social. Fundada
pelo governador Hélio Prates em 1971, seu nome traz marcas de sua histéria. CEI € uma
abreviatura para “Campanha de Erradicac@o de Invasdes” e “landia” é um sufixo originado do
inglés, land, que remete a cidade. Foi criada para abrigar o alto numero de individuos que
vieram para Brasilia por ocasido de sua construcdo e aqui se fixaram (Vila do IAPI, Vila
Tendrio, Vila Esperanca, Vila Bernardo Saydo e Morro do Querosene), criando uma grande
favela para a qual a constru¢do de Ceilandia foi a solu¢do. Conforme Pesquisa Distrital por
Amostra de Domicilio (PDAD), a cidade teve em 2015 uma populagdo estimada de 489.351
habitantes. E a maior regido administrativa do DF, conhecida como reduto dos nordestinos, e
a unica cidade fora do Plano Piloto que possui um monumento projetado por Oscar Niemeyer,

a Casa do Cantador, um importante centro cultural da regido (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Dados do Censo escolar 2016 mostram que a cidade atendeu no referido ano 2950
turmas distribuidas em 93 escolas, totalizando 83,149 matriculas da Educacdo Infantil ao
Ensino Médio. Os CEPIS nao foram incluidos nesse calculo (DISTRITO FEDERAL, 2016b).
O PDAD 2015 aponta o nimero de 19.818 criangas na faixa etdria de zero a seis anos fora da
escola, um ndmero alto se considerarmos que a mesma pesquisa revela um total de criangas

nessa faixa etdria de 27.518 (DISTRITO FEDERAL, 2015).

As outras duas turmas observadas pertencem a escolas localizadas no Plano Piloto.
Uma turma de primeiro periodo (T1A) na Asa Sul; a outra também de primeiro periodo (T1B)

na Asa Norte. A selecdo das escolas foi explicitada anteriormente.

A escola da Asa Norte € um jardim de infancia que possui quatro salas de aula de

tamanho razodvel funcionando em dois turnos, totalizando oito turmas. Possui ainda
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biblioteca, espago para refeicoes fora da sala de aula, patio coberto e pédtio sem cobertura,
piscina, um banheiro adaptado para criancas localizado internamente em cada sala e
parquinho de areia. A disposi¢do das salas de aula bem com outras salas da escola tem como

referéncia um patio interno, de modo que saindo de qualquer uma delas € nele se chega.

Na escola da Asa Sul, encontramos uma estrutura semelhante, porém com dimensdes
ampliadas. As salas sao grandes e bem ventiladas, possuem porta principal e uma porta nos
fundos que déd acesso a uma pequena varanda e ao parque de areia. Existem no total cinco
salas funcionando em dois turnos, em cada turno, dez turmas. H4 um espago externo para
refeicoes, piscina, pequeno campo de futebol, drea verde. A escola ndo possui sala de

biblioteca.

Importante salientar que as trés escolas possuem mobiliario adequado ao seu publico

(cadeiras e mesas).

Sobre a cidade a que as duas ultimas escolas pertencem, elas se localizam no eixo
rodovidrio do projeto de constru¢do de Brasilia. Logo, trata-se do centro da capital, regidao

considerada socialmente privilegiada no Distrito Federal.

O Plano Piloto apresentou uma populagdo total estimada de 220.393 em 2016, com
14.024 criancas na faixa etdria de zero a seis anos de idade, de acordo com o PDAD 2015
(DISTRITO FEDERAL, 2016a). Conforme o Censo Escolar 2016, Asa Sul e Asa Norte
realizaram 29.483 matriculas distribuidas em 1.223 turmas em 76 escolas. Os CEPIs também

nao foram incluidos nesses dados (DISTRITO FEDERAL, 2016b).

O roteiro de observacao foi planejado de modo a abarcar dois aspectos de interesse
atinentes ao trabalho na educagdo infantil: 1) referentes a rotina pedagdgica e 2) referentes aos
professores e ao desenvolvimento da pratica pedagdgica com as criangas. O primeiro aspecto
se aproxima da relagdo e participa¢cdo das criangas na organizagdo e uso dos tempos na escola.
O segundo busca observar a socializacdo infantil na escola tanto no que tange a participagao
das criancas, como também a dos adultos nesse processo. Assim, diante de tudo o que foi
possivel observar durante a pesquisa de campo, selecionamos o material relacionado ao nosso

objeto de estudo e o apresentamos alicercados nesses dois grandes eixos.

4.3.3.1 Aspectos referentes a rotina pedagogica

A rotina pedagbgica constitui-se como base do trabalho realizado na Educacio

Infantil. E ela que orienta a organizagdo dos tempos, dos espacos e dos fazeres das institui¢des
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destinadas a essa etapa de ensino e estd permeada das representacdes e bases tedricas que
referenciam o trabalho do professor. Barbosa e Horn (2001) destacam o trabalho na Educagdo
Infantil, que prevé a organizacdo do tempo e dos espagos escolares e deve ser realizado a
partir do conhecimento que o professor possui sobre sua turma, de modo a atender suas

necessidades e contemplar suas preferéncias.

A importancia da rotina no trabalho na Educacdo Infantil foi sinalizada nas entrevistas
dos professores participantes do estudo e também se faz presente de maneira bastante evidente
nas observacdes realizadas. Conhecer as rotinas pedagdgicas se faz importante para
compreender como a socializacdo ocorre no contexto escolar. Ainda que ndo ocorra de
maneira igual tanto em sua organizacdo quanto em sua execucdo, ela apresenta uma base a

qual todas as turmas observadas tém seu cotidiano integrado.

Desse modo, foi possivel identificar uma estrutura basica de organizagdo da rotina nas

trés turmas observadas:
1. Momento de recepc¢ao dos alunos na sala ou no péatio da escola;
2. Higiene/uso do banheiro;

3. Ritos de iniciagdo da aula: calenddrio, contagem dos alunos, observacdo do tempo,

roda de conversa;
4. Atividade;
5. Preparagdo para o lanche: momento de higiene;
6. Lanche;
7. Parque/recreio;
8. Atividade;
9. Histoéria;
10. Saida.

Conforme sinalizado anteriormente, essas atividades ndo ocorreram exatamente nessa
ordem para todas as turmas, mas em todos os casos encontramos alternincias entre as
atividades diddticas e as brincadeiras, fossem elas livres ou dirigidas. O Curriculo da
Educacgdo Infantil do DF também apresenta a rotina como a base da organizacio do cotidiano
na Educacdo Infantil. “A rotina é uma forma de organizar o coletivo infantil diario e,

concomitantemente, espelha o projeto politico-pedagégico da instituicdo. A rotina é capaz de
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apresentar quais as concep¢des de educacdo, de crianca e de infancia se materializam no

cotidiano escolar” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 53).

E importante salientar que nao nos deteremos aqui a realizar uma andlise aprofundada
da rotina pedagdgica, mas enfatizaremos os aspectos nela presentes relacionados, sobretudo,

ao suposto nucleo das representagdes sociais emergentes nos outros instrumentos.

Em umas das turmas a rotina € acompanhada pelas criancas através de um relégio
elaborado pela professora em que imagens com as atividades que compdem a rotina ocupam
os lugares originalmente destinados a nlimeros.

Recorrendo ao ‘reldgio da rotina’ (recurso visual que possui figuras das atividades
da sala e um ponteiro gigante que muda de posi¢do conforme transcorrer da aula), a

professora mostrou o que ja tinham feito e o que ainda tinham a fazer, como ir ao
parque, cujo momento era chegado (Didrio de campo, 12/7/2016, observagdo 1).

Em entrevista, outra docente mencionou utilizar fichas com imagens para apresentar a
rotina do dia e as criangas poderem acompanhar a dindmica da aula. Em sala, esses materiais
ficam expostos na parede; conforme o planejamento da aula, sdo pendurados em um varal ali
existente. Esse € um recurso interessante, pois, ao contrario do relégio, traz mais dinamismo a
rotina, posto que a ordem dos elementos que a estruturam pode ser alterada. No entanto,
durante as trés observacdes realizadas, ndo verificamos o uso efetivo das fichas. A terceira
docente nao utiliza nenhum tipo de recurso pedagdgico para expor a rotina na sala, mas na
roda de conversa inicial conta para a turma as atividades programadas para o dia. Em todos os
casos as criang¢as se mostraram confortdveis com a rotina da sala e conhecedoras de seu teor,
atendendo prontamente as solicitacdes das professoras durante as mudancas de uma atividade
para outra.

A rotina também foi planejada pela professora sem participacdo das criangas. Nota-
se que ja ha uma ordem de realizacdio das atividades. As criangas estdo
familiarizadas com a organizacdo do trabalho didrio. E evidente o conhecimento de
todos acerca dessa rotina, de modo que, se a professora faltasse, as criancas
saberiam explicar a ordem com que as atividades acontecem na turma. Algumas
atividades como lanche, parque e recreio t€ém hordrio e dia estabelecidos junto ao
grupo de professores e, portanto, ndo poderiam, de fato, ser discutidos e negociados
com os alunos (Didrio de Campo, 12/7/2016, observacado 01).

Esse extrato se refere a uma das turmas observadas, porém se estende as demais no
que tange a participacdo das criangas na organizacao da rotina. Nota-se que organizar a rotina
faz parte do planejamento do professor, de modo que € considerado por ele parte do seu

trabalho. Sob essa perspectiva, ndo caberia as criancas a fun¢do de planeja-la no sentido

estrito de termo. No entanto, observamos que ainda que ndo haja uma participag¢do direta das
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criancas no planejamento da rotina, as professoras buscam atender as demandas infantis, em
uma espécie de participacdo indireta que ocorre a partir da escuta dessas criangcas em que
aquilo que é demandado ao professor, discutido na turma, é contemplado no planejamento
quando esse adulto o elabora. Uma das docentes explicita esse ato de escuta em sua entrevista,
tratando de sua importancia para o trabalho com as criancas. No didrio de campo, também ¢é
possivel identificar momentos diretamente relacionados ao exposto em duas das turmas
observadas. Abaixo seguem alguns extratos desses registros.
Terminado o momento do banho de piscina, as criancgas retornaram a sala. A piscina
fica ao lado da sala laranja, recém-criada na escola e que os alunos ainda ndo
conheciam. Sugeriram visitar a sala e a professora aceitou a sugestdo. Pediu
autorizacdo a outra professora que ndo se opds a visita. A turma entdo atravessou a

sala laranja e chegou a outro caminho que os levou a sala verde (Didrio de Campo.
19/7/2016, observacao 05).

A sala dispde de um calenddrio mensal grande, cujos nimeros sdo méveis. Para
organizar o més atual, todos foram retirados, pois cada dia é colocado conforme o
més avanga, ou seja, todos os dias um nimero € acrescentado ao calendario. Neste
momento a professora sinalizou que o més do Natal estava se aproximando e que
haveria uma festa na escola em comemoragéo a essa data para a qual a turma iria se
organizar escolhendo uma musica, coreografia e trajes para a festa. A professora
informou que traria algumas opgdes de musica para que as criangas escolhessem a
preferida e disse que elas também participariam da elaboragdo da coreografia e
selecdo da roupa considerada melhor para o contexto que escolhessem. (Didrio de
Campo, 1°/11/2016, observagéo 08).

Na observacdao 05 nota-se que, apesar do planejamento previamente elaborado pela
professora, houve momentos em que ela permitiu a interferéncia dos alunos nas atividades
que iria propor, como no caso da brincadeira com as fichas, ou como na mudanca de caminho
para o retorno da piscina para a sala. As criancas, dentro das possibilidades que fazem parte
da organizacdo da escola, fazem uso dos espacos fora da sala e circulam sem maiores
restri¢cdes. A professora da turma ndo se incomodou em mudar ser trajeto, e a professora que
teve sua sala visitada ndo manifestou nenhum sinal de insatisfacdo pela passagem das
criancas. No caso da observacao 08, consideramos que com a sinalizacao da professora sobre
a participagdo das criangas no planejamento da apresentacdo de Natal, ela abriu espaco para
escuta de seus alunos e para valorizacdo de seus saberes e constru¢cdes no planejamento
pedagdgico. Nunes, Sousa e Cerqueira (2011) defendem a importancia da escuta sensivel do
professor em relagdo ao aluno para a organizacdo do planejamento e da prética pedagdgica na
Educacdo Infantil. As autoras ampliam a ideia de escuta como ato literal de ouvir a voz da
crianga, acrescentando que essa escuta também ocorre por meio da observacdo de desenhos

feitos pelas criangas e de sua linguagem corporal.
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No trabalho de Vieira (2015) sobre as representacdes sociais acerca das rotinas
pedagdgicas, a pesquisadora discute o quanto as rotinas ainda estdo centralizadas na figura do
professor tanto no que concerne a sua organizagdo quanto no que tange a execucdo do
trabalho pedagdgico. Nas observacdes realizadas, corroboramos a sinaliza¢do feita pela
autora. Acrescentamos que, apesar disso, os professores investigados parecem realizar um

movimento de acolhida das falas, desejos infantis e suas culturas.

As trés professoras participantes do estudo afirmaram que houve um trabalho para
estabelecimento da rotina no inicio do ano. Sobre a organiza¢do do tempo das atividades,
estas estavam condicionadas a outros hordrios fixos da escola como o lanche e o parque. As
regras que fazem parte da rotina também foram estabelecidas no inicio do ano junto com os
alunos, os chamados combinados, terminologia utilizada nos trés contextos observados. Entre
eles destacam-se como pertencente as trés turmas: saber ouvir o outro, ndo bater, usar
palavras como obrigado e por favor. Esses combinados sdo considerados pelas turmas
participantes como importantes para a boa convivéncia e se relacionam a situacdes de respeito
mutuo, elemento que aparece no nucleo das representagcdes sociais observados por meio do
questiondrio da TALP, visto tanto no quadro de quatro casas como na nuvem de palavras e

também nas entrevistas.

Com relagdo ao tempo destinado as atividades, observou-se que ele se divide em
tempo de organizacdo (para chegada ou saida da escola, organizacdo da sala, de brinquedos),
tempo de higiene (lavar as maos antes do lanche, depois do parque, escovacido dos dentes
depois do lanche), tempo de atividades dirigidas de registro em papel, tempo de brincar. Essa
divisdo foi realizada tendo como referéncias as trés turmas, posto que em todas elas isso se
repete. Barbosa (2013) discorre sobre o tempo como articulador do cotidiano na Educacdo
Infantil, aponta e faz questionamentos sobre como o tempo é compreendido e que uso se faz
dele na organizac¢do do trabalho nesse contexto. Em seus estudos, essa categoria é observada a
partir dos elementos “auséncia de tempo” enquanto queixa de muitos professores; “pressa”
como consequéncia da falta de tempo; “fragmentacdo do tempo” em que as agdes sao
limitadas por tempo fixo; e “produtividade” em que o tempo deve ser gasto de modo a gerar
produtos avalidveis.

A regulagdo temporal que caracteriza a vida contemporinea com a triade producio-
acumulagdo-consumo atropela e desapropria o tempo da vida. Para dar conta dessa
regulacdo sdo construidos nas escolas artefatos como cronogramas, hordrios, rotinas,
que, ao invés de organizar o coletivo, mais o controlam. Um tempo que € visto

apenas como tempo cronoldgico, linear, sequencial. Todo o tempo investido
livcemente pelas criangas nas coisas que lhes dizem respeito, nas coisas que as
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afetam, naquilo que as desafia, que as distingue, se ndo tiver uma produgdo objetiva,
é visto como perder tempo. Portanto, o que encontramos nas escolas infantis é a
presenga desse tempo caracteristico das relagdes capitalisticas, que brutaliza a vida
cotidiana e empobrece a experiéncia da infincia. Um sentido de fempo que apenas
passa, camprindo o ordenamento da produtividade (BARBOSA, 2013, p. 216).
Nas observagdes realizadas nota-se uma énfase em uma divisao do tempo de modo a
organizar a rotina da turma e da escola conforme a fragmentagdo apresentada pela autora.
Ainda assim, se observou a existéncia de um tempo “livre” em que geralmente as criancas

dedicaram-se a brincar, atividade que transpareceu valorizada pelas trés docentes, nao

aparentando ter sido considerado perda de tempo, mas um tempo necessdrio.

Conforme respostas apresentadas pelos docentes ao questiondrio da TALP, a
brincadeira emergiu como segundo elemento mais evocado. Nesse trabalho de aproximacgao
da ancoragem dos discursos dos pesquisados a objetivacdo concretizada em suas praticas, ao
analisarmos esse topico nas observacgdes realizadas identificamos sua presenga como parte
importante da rotina das turmas investigadas. Ao realizar uma contagem do numero de
atividades orientadas pela professora e dos momentos em que o brincar se fez presente ao

longo das nove observagdes, obtivemos o seguinte:

Tabela 7 - Atividades predominantes nas turmas observadas.

Tipo de atividade Ocorréncia

Atividades orientadas pela . Desws, 5 &0

professora 35 brincadeiras dirigidas
pela professora.

Brincadeiras livres 32

Total de atividades 67

Fonte: Didrio de campo da pesquisa.

Nota-se um equilibrio entre os momentos destinados a brincadeira livre € 0s momentos
de atividades orientadas pelo professor. No entanto, a diferenca entre os momentos de brincar
como parte do trabalho pedagégico do professor e como um recurso pedagdgico é
significativamente menor que o de momentos livres. Refletindo sobre a importancia que os
docentes atribuiram a brincadeira em suas representacdes sobre socializag@o, associando-a a
base do trabalho na Educac¢do Infantil, € possivel ponderar sobre o pouco uso que os sujeitos
pesquisados fazem do brincar como ferramenta pedagdgica. Nas observagdes realizadas, a
brincadeira livre ocorre nos momentos preestabelecidos pela escola — recreio e parque — € nos

momentos em sala como algo que se faz quando a crianca acaba uma atividade de registro ou
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aguarda sua vez de fazé-la. A integracdo entre o lidico e o0s processos de
ensino/aprendizagem parece carecer de ser reavaliada. Em relagdo a brincadeira como
provavel nucleo central das representagdes sociais dos professores do estudo, cabe o

questionamento a respeito de que brincar € esse do qual se fala.

Do ponto de vista da socializacdo, esses momentos livres sdo de extrema relevancia,
pois hd pouca intervencdo adulta e, portanto, maior autonomia da crianca para se fazer
protagonista nesses momentos. E, nesse sentido, ao trazer a brincadeira em suas
representacdes encontramos pontos de coeréncia. Os questionamentos de que tratamos se
relacionam a afirmacdo dos professores investigados de que o brincar deve ser a base do
trabalho que ele realiza enquanto docente, donde se infere que ndo se trata da presenca pura e

simples da brincadeira na escola, sem mediacdo ou objetivos pedagdgicos.

No Curriculo em Movimento da Educacao Infantil (DISTRITO FEDERAL, 2014), o
brincar € apresentado como um eixo que deve perpassar todo o trabalho nessa etapa escolar,
conferindo a ludicidade presenca que deve ser garantida na organizacdo do trabalho
pedagdgico seja nos momentos livres, seja nos dirigidos. Eles estdo permeados pela
ludicidade que Sarmento (2004) apresenta como um dos elementos para a compreensao das

culturas infantis.

Em estudo realizado por Cerqueira e Costa (2015) no campo das representacdes
sociais a respeito do papel do brincar no desenvolvimento e aprendizagem infantil, as autoras
ressaltam a relacdo entre a Educagdo Infantil e a ludicidade, mencionando que a mediacdo
pedagdgica pode enriquecer o brincar e ampliar o campo de visdo da crianga quando, por
exemplo, o docente se integra a brincadeira e também propde novos elementos a ela. Longe
de uma defesa a pedagogizacao do brincar, reforca-se aqui a necessidade de refletir sobre a
brincadeira no contexto da Educacdo Infantil em face de sua reconhecida importancia no

universo da crianga.

4.3.3.2 Aspectos referentes a prdtica pedagogica

Refletir sobre a rotina pedagdgica na Educacao Infantil € um processo que nao exclui
0 pensamento sobre a pratica pedagdgica, ao contrdrio, estdo intrinsecamente relacionados, de
modo que a separacao desses dois aspectos por ora realizados diz respeito mais a uma questao
de ordem organizacional no nivel dos dados da pesquisa que a uma perspectiva que os veja de

forma dissociada.
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Como tépicos de observacdo destacamos no roteiro a importancia de atentar para a
relacdo entre professor e alunos no desenvolvimento das atividades propostas pelo professor e
nas propostas pelos alunos. Notou-se a predominancia das atividades propostas pelo professor
e a orientagdo para que as atividades fossem realizadas conforme seus comandos, sem muito
espaco para a criagdo infantil. Na maioria dos momentos isso ndo pareceu incomodar as
criangas, que as realizaram demonstrando satisfacdo e prazer. Na verdade, ao longo de todas
as observacdes foi possivel perceber receptividade das criancas a todas as atividades
propostas pelas professoras. Todas as docentes pareceram se preocupar com que nao fossem
demasiadamente longas e como eram alternadas com o momento de brincar, as criancas ja
possuiam clareza da existéncia desses dois momentos, 0 que ndo as deixou cansadas ou

desmotivadas.

Nos momentos de atividade dirigida em duas das trés turmas observadas, as criangas
permaneceram sentadas nos lugares previamente sinalizados pela professora. Essa escolha
assenta-se na intencdo de separar alunos que juntos podem gerar algum tipo de transtorno a
tranquilidade da turma, o que dificultaria o desenvolvimento das atividades. Nos momentos
posteriores, no entanto, era permitido que se reorganizassem conforme desejassem, de acordo
com registro do didrio de campo:

As criangas foram se agrupando conforme suas preferéncias e cada grupo elaborou
uma construgdo diferente: um grupo fez um trem gigante que atravessava toda a
sala, outro fez uma casa com todos os seus comodos, muros e um quarto com muitos
bergos e bebés, outro fez robds. Apenas duas criangas ndo uniram a um grupo, mas,
ainda assim, interagiam de alguma forma com os demais. A professora disse gostar
da brincadeira com blocos por considerar que ela facilita a interacdo entre meninos e
meninas. Segundo ela, quando distribui brinquedos como bonecas e carinhos, as
criancas se dividem por género, ainda que nio recebam nenhuma orientagdo para

isso. Meninas brincam de casinha e meninos de carrinho. Permaneceram brincando
até o hordrio e ir embora. (Didrio de campo, 13/07/2016, observagdo 2).

Nos momentos posteriores as atividades em que ocorreram as brincadeiras livres as
criangas tiveram a possibilidade de brincar daquilo/com aquilo que foi disponibilizado pelas
professoras. Nesses momentos, ressalta-se que muitas vezes foi possivel observar o quanto
elas ndo se limitaram as regras dos jogos e brincadeiras, recriando, reconstruindo novas
possibilidades a partir do que lhes fora apresentado. Wajskop (1995) discute, na perspectiva
sociocultural, que a brincadeira ¢ uma forma de interpretacio e assimilacio do mundo pela

crianga, que permite experimentd-lo, tornando-se, por isso, um espaco caracteristico da

infancia.



127

Em uma das entrevistas, uma docente pontua esse aspecto presente nas brincadeiras
das criancas em que, apesar de estarem diante de algo aparentemente pronto, elas, ainda
assim, conseguem burlar as regras no sentido de serem capazes de atuar criativamente junto a
elas. Isso reforca a tese de Corsaro (2003; 2011) de que as criancas reagem aquilo que lhe é

apresentado manifestando seu potencial interpretativo.

Foram observadas poucas propostas de atividades especificas que viabilizassem a
interacdo das criangas como um objetivo da aula. Mesmo com a organiza¢do da sala fora do
padrao considerado tradicional (uma carteira atrds da outra), mas em formato de “U” ou de
grupos de trabalho, a maioria das atividades foi realizada individualmente, e as interagdes
ocorreram por iniciativa das criancas por meio das trocas de material com giz de cera ou
empréstimo deste e das conversas durante sua execucdo. Apesar de a organizacdo ser
realizada sobre principios que preconizam a interacdo, visto que sentados em grupo ou em
“U” ¢é possivel maior contato visual e a comunicagdo, o que se materializa ¢ uma orientagao
voltada para o exercicio das ag¢des individualmente. Sao os momentos de brincadeira livre os

contextos privilegiados de interagdo entre pares observados ou as rodas de conversa.

Foi também nas rodas de conversa que mais observamos espagos para valorizacao das
culturas infantis. Seu uso ocorreu de maneiras variadas: rotina de inicio da aula (recepgao,
contagem dos alunos, observacdo do tempo e do calenddrio), conversa sobre as atividades
planejadas para a aula, didlogo sobre temadticas especificas, momento de emitir suas opinioes,
escuta de algo a ser ensinado pela professora, escuta dos colegas em relacdo aos seus
sentimentos no momento. Assim, a roda de conversa se configurou como a acdo de reunir a
turma em circulo sentada no chdo para tratar de assuntos com diferentes objetivos, seja a
comunicacdo de algo pela professora, seja a comunicacao de algo pelos alunos, seja o didlogo

reflexivo, de construgdo.

Nota-se que ha um relativo espaco para a crianca falar livremente. A titulo de
exemplo, mencionamos a rodinha inicial em uma das turmas que tem como tema didrio a
exposi¢do dos sentimentos, em que as criancas ja iniciam a conversa com um tema sobre o
qual, aparentemente, j4 ndo refletem muito, posto que os motivos de tristeza e alegria se
repetiram ao longo dos dias e entre as criancas, como cdpia das respostas do outro, o que
ocorria de forma diferente nas demais rodinhas dessa mesma turma quando havia um tema
diferente proposto pela professora a ser discutido. Nesses casos, a valorizacdo dos saberes e as

construgdes das criancas eram observadas pela possibilidade de falarem sobre o que a docente
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propds, em que sempre havia algo que extrapolava o controle adulto, como as respostas
construidas por elas, as vezes com contetdos reais, as vezes nao.
Enquanto retirava os niimeros as criancas comecaram a falar sobre férias (o que
queriam fazer, para onde iriam, etc.) e sobre greve. O assunto greve surgiu para
explicar que o retorno das férias dependia se iria haver uma ou ndo. A professora
explicou o que era, dizendo que greve era um momento em que as pessoas deixam
de trabalhar porque um direito seu ndo estd sendo cumprido. As criangas ouviram

atentamente, parecendo concordar que isso era o correto a se fazer diante desse tipo
de situagdo (Didrio de campo, 11/11/2016, observagao 08).

Em outro momento, o assunto da roda de conversa era o tema “tubardo”, da sequéncia
de atividades sobre os peixes, em que um dos alunos disse j4 ter visto um enquanto nadava, o

que motivou outras criangas a dizerem que j4 tinham vivenciado situacdo semelhante, relatos

claramente fantasiados.

Ainda sobre a roda de conversa segue o seguinte extrato do didrio de campo:

Na rodinha, observaram o calendério, escolheram o ajudante que fez um desenho
para marcar o dia no calenddrio. Fizeram a chamadinha, contaram quantos meninos
e meninas, quantas criancas ao todo. A professora aproveitou para fazer
agrupamento de uma dezena, pois havia 13 alunos. Ela ndo usou as nomenclaturas
“dezena” e “unidade”, apenas mostrou que quanto temos chegamos a quantidade 10
podemos juntar e fazer um montinho (Didrio de campo, 20/7/2016, Observacao 06).
Apreende-se que a docente langa mdo do espaco da roda de conversa e das interagoes;
que esta possibilita desenvolver, a partir do uso de material concreto, construcdes
matemdticas com a turma. Nesse momento, todos estavam juntos e participaram
coletivamente da atividade, auxiliando-se mutuamente até encontrarem a resposta considerada
correta para o que estava sendo proposto. Os materiais utilizados foram brinquedos da sala, o

que por si s6 gerou interesse das criancas, o que evidencia que a ludicidade pode se fazer

presente nas aulas de modo simples e acessivel a criangas e professores.

Ryckebusch (2011) discorre sobre a importancia atribuida a roda de conversa tanto
pelos curriculos de educacao infantil quanto pelo RCNEI — pratica recorrente nas salas de aula
das institui¢cdes que ofertam a referida etapa de ensino —, em razdo de considerd-la “como um
momento privilegiado para a promocgdo da socializacio, do desenvolvimento de afetividades,
de construcdo de vinculos e de constituicdo de sujeitos criticos (autonomia e pensamento
divergente) e criativos (ressignificagdes)” (RYCKEBUSCH, 2011, p. 39). A pesquisadora
explica que a roda de conversa é concebida ainda como dispositivo pedagégico facilitador do
desenvolvimento da linguagem oral e questiona que concep¢des de linguagem orientam as

praticas desses educadores, o que interfere em acdes que vao considerar ou niao o
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protagonismo infantil. Enquanto espaco de escuta e de fala, faz-se necessdrio atentar para que
ela se constitua como espago verdadeiramente dialégico e ndo monolégico, no qual o dono

discurso € o professor.

No que tange as atividades favorecedoras de intera¢do, em todas as turmas observou-
se que as brincadeiras foram os momentos privilegiados para isso, tanto as de cardter livre

quanto as propostas pela professora, ainda que em menor quantidade.

Outro tipo de atividade que proporcionou significativa interagc@o entre as criangas foi a
producdo de desenho. Interessantemente, ao longo das observacdes nas trés turmas foi
possivel identificar o uso do desenho como atividade apenas uma vez para cada uma delas.
Nesses momentos as criancas interagiram bastante, trocando ideias, negociando uso dos lapis
de cor, fazendo sugestdes ao colega do que desenhar, avaliando o desenho do outro. Foi
possivel observar ainda que as atividades envolvendo artes visuais foram recorrentes, porém
sem essa possibilidade criadora da crianga. Nota-se que apesar de as professoras
demonstrarem um posicionamento inclinado a escuta das criancas, a maioria de suas
intervencoes foram bastante direcionadas para sua realizacdo conforme seus proprios

objetivos (inclusive estéticos).

Na Educacdo Infantil, as criangas estdo em uma idade cujo desenho estd se
desenvolvendo. Observam-se muitos rabiscos, garatujas, figuras humanas incompletas, e isso
faz parte do desenvolvimento infantil. No entanto, para burlar esse “ndo saber” das criancas
opta-se por atividades pré-prontas as quais apenas completam. Essa nio é uma prética
incomum e € indispensdvel uma reflexdo sobre ela, porque sob o pretexto de que nio se
devem realizar atividades fotocopiadas na Educacdo Infantil, essas atividades as substituem,
mas ndo deixam de ter o mesmo objetivo: elas limitam a criagdo das criangas, mas sdo
escolhidas porque apresentam resultados esteticamente aprovados pelos adultos.

E esse percurso de ir, vir, nomear, desenhar, olhar, rabiscar, narrar, colorir, cantar,
mexer-se que faz com que o sujeito recrie, a todo instante, o significado do mundo
em que se insere € ndo simplesmente o decalque. Mesmo quando vao se ampliando
(dominio motor, de propor¢do, profundidade, perspectiva, luz e sombra), e a crianca
é capaz de traduzir esse mundo para o desenho, ela tem sempre a possibilidade de
subversdo da ordem estabelecida e pode criar uma realidade outra com suas imagens
(figurativas ou néo) (LEITE, 1998, p. 141, grifo do autor).

Nessa perspectiva, o desenho da crianga desempenha a fun¢cdo de comunicador das

producdes infantis, posto que ele abriga os modos de compreender e representar o mundo sob

a Otica da crianca. Para Leite (2011) compreender a crianca como sujeito capaz de se
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expressar, incluindo ai as manifestacdes feitas por meio do desenho é parte fundante do
trabalho na Educacdo Infantil. Além disso, conclui, compreender o que os desenhos informam
estd mais relacionado ao processo que envolve sua produgao que ao produto final ao qual se

costuma dar destaque.

Quanto a interacdo das criancas das turmas observadas com os demais sujeitos da
escola, nas trés turmas, observamos momentos em que elas se juntaram a outras turmas da
escola para assistir a um filme, brincar no patio ou participar de uma festa. Esses momentos
de compartilhamento entre turmas foram mencionados nas entrevistas com facilitadores de
socializagdo, momentos importantes de interacdo com outras pessoas além daqueles que
compdem a turma. Foram momentos mais descontraidos, sem muitas intervengdes e, portanto,
de interacOes livres. Das atividades citadas, apenas a de video sofreu intervencdes constantes
de uma professora, a da turma que se juntou a classe que estava sendo observada. As
intervencdes ocorreram na tentativa de manter as criangas em ordem, em siléncio e atentas ao

filme.

Para além das intervencdes adultas, cujo objetivo € o controle dos comportamentos
infantis, € importante salientar o papel do adulto na socializa¢io infantil também como um
dos “pares” das criancas. De um jeito ou de outro, as criangas tomam o adulto, no caso da
escola o professor, como referéncia tanto de conhecimento quanto de comportamento, sendo,
por isso, necessario que esse profissional se mantenha em constante reflexdo a respeito de
suas praticas, representacdes e posicionamentos diante das criancas. Reforcamos o alerta feito
por Sarmento (2015) de que reconhecer o protagonismo infantil ndo € retirar o adulto de cena
e apresentar uma crianca autossuficiente, mas apreendé-la como sujeito de saberes diferentes
daqueles que os adultos ja4 possuem e que constroem, por isso, uma cultura prépria que a

ajude a compreender o mundo do qual faz parte.

Quanto a brincadeira como recurso didatico para o desenvolvimento dos conteidos
curriculares, nota-se 0 quanto as criancas apreciam esses momentos € sua importancia para a
socializagdo, ja evidenciado pelas docentes participantes em suas respostas ao instrumento da
TALP. Apesar de terem sido observados poucos momentos planejados nesse sentido, €

importante destacar sua relevancia nos contextos pesquisados.

Conforme evidenciado no extrato do didrio de campo, [...]

[...] Ao retornar a sala, a turma lavou as maos e escovou os dentes antes de dar inicio
a atividade. Cada crianca recebeu uma espécie de cartela para brincar de bingo do
nome. Também foram disponibilizados grdos de milho para marcar a letra sorteada.
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Em um grande balde com o alfabeto, a professora sorteou as letras, mostrando e
perguntando as criancas qual era e repetindo as que jd haviam sido anunciadas.
Foram marcando até que alguém ‘bingasse’ e prosseguiram até que todos tivessem
completado suas cartelas (19/07/2017, observagao 7).

Na regra cldssica do bingo, o jogo acaba quando alguém completa a cartela, mas, na
sala em questdo, as criangas solicitaram a continuacdo do jogo para que todos conseguissem
ganhar, manifestando um sentimento de colaboracdo com seus pares. Era evidente que essa
nao era a primeira vez que realizavam essa atividade. A professora ndo se op0s a esse pedido

dos alunos, ao contrario, essa dinamica também pareceu apenas estar se repetindo.

Outra brincadeira com objetivo pedagdgico evidente foi a de um jogo para trabalhar a
letra inicial das palavras, contetido presente no Curriculo da Educacgdo Infantil.
A professora propds, entdo, a brincadeira de ‘Flash Card’. E um jogo que consiste na
exposicdo de figuras diversas colocadas na base no quadro branco em que as
criangas escolhem uma figura e dizem com que letra comeca seu nome. As criangas
se posicionam de frente para o quadro mantendo uma distdncia razodvel para
realizar correndo o deslocamento até ele. A professora seleciona duas criancas por
vez para participar da brincadeira. Dado comando (1, 2, 3 e ja!) as duas criangas
correm e pegam um ‘card’. A professora pergunta a letra inicial do nome da figura e
a crianga responde se tiver dificuldade; as demais criancas podem ajudar. Nao ha

vencedores, 0 que pareceu deixar as criangas bem tranquilas para acertar, errar ou
mesmo dizer ndo saber (Didrio de Campo, 31/10/2016, observagao 10).

Nas situagdes descritas, nota-se o uso das regras conforme elabora¢do da turma, em
que novas possibilidades do jogo sdo criadas a fim de satisfazer os desejos individuais e
coletivos das criancgas que, reconhecendo a prépria insatisfacdo em caso de perda, se comove
com seus pares e colabora para que eles também se sintam felizes ao término da brincadeira.
Essas acOes remetem a cooperagdo abordada por Piaget (1994), ao mesmo tempo que as
alteracoes em relacdo as regras podem remeter a reproducdo interpretativa cunhada por
Corsaro (2011), que também aponta o jogo como uma atividade em que as reinvengdes

infantis podem se manifestar.

Em relagdo a valorizacdo das culturas infantis, ndo houve um momento tnico,
especifico. Eles foram observados ao longo das aulas, em situacdes variadas em que a partir
da escuta das criancas as professoras acolheram suas falas e a incorporaram a
atividade/trabalho que estava sendo desenvolvido. Seguem alguns exemplos extraidos do
diario de campo:

Durante a conversa ap0s a histéria no fim da aula, também se observou a valoriza¢do

das manifestacdes infantis. As criangas interferiram na histéria, fizeram pequenas
intervengdes, comentdrios, previsdes do que iria ocorrer nas proximas pdaginas,
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relataram o que havia nas imagens se antecipando a leitura da professora (Didrio de
Campo, 19/7/2016, observacao 04).

A iniciativa de dar de presente os desenhos feitos pelos alunos foi da professora, ao
que todos concordaram prontamente. Demonstraram grande alegria na entrega e
novamente o sentimento de autoria se fez presente. Sentiram-se valorizados por
terem feito desenhos tdo bonitos que viraram presentes (Didrio de Campo,
20/7/2016, observagdo 06).

Na apresentag¢do do desenho para a turma foi interessante observar o envolvimento
das criangas com a atividade e o sentimento de autoria por sua obra. Estavam todos
muito orgulhosos do que tinham feito e afirmaram ter sido muito bom fazer um
desenho compartilhado. Esse foi um momento especifico de valorizagdo do que as
criancas produzem. Além disso, durante a aula foram védrios os momentos em que a
professora demonstrou atenc¢do e apreco pelo que seus alunos lhe tinham a dizer
(Diério de Campo, 18/7/2016, observagio 04).

No parquinho, tal como nos dias anteriores, as criangas organizaram de modos
diversos durante as brincadeiras. Algumas brincaram sozinhas, outras em grupo;
algumas optaram pelos brinquedos do parque como gangorra e trepa-trepa, outras
com os brinquedos de areia (baldinhos e pds) que no desenrolar da brincadeira
também ganharam novas fung¢des, como, por exemplo, as alcas dos baldinhos que
safram da base que as prendiam e tornaram-se telefones. Uma das criangas estava
claramente discutindo com alguém do outro lado da linha. Também brincaram de
casinha, pai e mae (Didrio de campo, 03/11/2016, observacao 09).

De acordo com Barbosa (2014), para que as culturas infantis se ampliem se faz
necessdrio conceder as criancas tempo e espaco para essas criagdes. Embora a autora nao
mencione o contexto educacional, é factivel estender essa compreensdo a atuacido docente na
medida em que a promog¢do de espagos como os mencionados nos trechos do didrio de campo
deste estudo viabiliza essa possibilidade para as criangas. Defende-se aqui que essa
valorizacdo pode fazer parte do cotidiano na escola e inserir-se nas atividades que envolvem
os diferentes atores presentes nesse contexto. Nao € a celebracdo de algo que as criangas
realizam em determinado momento. Antes, € o reconhecimento de que suas culturas sdo
construidas no dia a dia e podem incorporar-se, agregar-se a cultura adulta, contribuindo com
ela, tal como por ela também foi influenciada. Esse reconhecimento das culturas infantis
perpassa, sem duvida, as representacdes sociais docentes sobre crianca e infincia, assim como
a respeito da socializagdo, em que se destacam as interacOes das criancas tanto entre elas

quanto com os adultos.

Diante do que foi exposto ao longo deste capitulo dedicado a andlise dos dados da
pesquisa, esbocaremos algumas reflexdes que, embora nomeadas de consideragdes finais,
apresentam-se muito mais como ponto de partida para indagagdes e proposicdes que
envolvem os estudos dedicados a crianca e a infancia e que nio se esgotam no espaco—tempo

deste trabalho.
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CONSIDERA COES FINAIS

Prosseguindo com o didlogo proposto neste trabalho vale retomar o extrato de um
texto de Arroyo (2009) apresentado na epigrafe desta dissertacdo em que o pesquisador faz
uma provocacdo sobre as interrogacdes que a infincia coloca a pedagogia. Para ele, o
pensamento pedagdgico ndo se encontra desvinculado das questdes relativas a infancia, tendo
sua evolugdo, organizagcdo e praticas atreladas aos modos de concebé-la, posicionamento
também defendido neste estudo e que sustenta a escolha da TRS como arcabougo teérico base
para compreensao da socializagc@o infantil.

Se mudam as formas como a infancia experimenta ser crianca e adolescente e se as
diversas ciéncias trazem elementos que interrogam as verdades sobre a infincia,
como repensar a pedagogia? As infancias e as ciéncias estariam sugerindo a
pedagogia que se liberte das verdades com que pensa a infincia e se pensa a si
propria? (ARROYO, 2009, p. 120).

A pertinéncia desses questionamentos insere-se na raiz que deu origem a este estudo:
as interrogacdes feitas pela pesquisadora enquanto professora da Educacao Infantil a respeito
de suas representacdes sobre o processo de socializacdo e as implicacdes refletidas no seu
fazer pedagdgico. Considerando a relevancia dessa reflexdo em um nivel que extrapola o
ambito individual é que esta pesquisa se efetivou. Ela se propde a abrir um didlogo sobre
como a socializacdo infantil tem ocorrido nas escolas, sua importdncia e seu espaco na

organizacao do trabalho pedagégico.

Tendo como objetivo geral analisar as representacdes sociais de um grupo de
professores de Educacdo Infantil da rede publica do DF sobre a socializagdo das criancas na
escola, este estudo ndo teve a intencdo de comparar as diferentes representacdes apresentadas,
tampouco intentou hierarquizar os saberes manifestos pelo grupo pesquisado. Antes,
investigou as diferentes formas de saber presentes em um grupo social de modo a
compreender em que se alicercam as agdes que ali se desenvolvem, conforme anuncia a

Teoria das Representacdes Sociais (SA, 1998).

Ao longo do trabalho, houve maior €nfase na proposta de socializa¢do apresentada
pela Sociologia da Infancia, sobretudo o modelo de reproducdo interpretativa defendido por
Corsaro (2011), uma vez que este se fez como ponto de partida, coadunando-se com os
demais objetivos do estudo que estdo relacionados com a compreensdo das representagcdes

sociais docentes € 0 modo como se articulam em suas praticas, bem como de que maneira as
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culturas infantis sdo levadas em considerac@o nesse contexto a partir de um pensamento que

tome a crianga em seu protagonismo.

Diante do exposto, ao analisar as representacdes sociais dos 92 participantes do estudo
a partir do questiondrio da TALP, observamos um contetido representacional ancorado nos
elementos interacdo, brincadeira, compartilhar e convivéncia presentes no quadro de quatro
casas elaborado pelo software Iramuteq a partir da andlise prototipica por ele realizada. Esses
elementos se associam a uma compreensdo de que seja necessdria a presenca de outros
sujeitos para que a socializacdo ocorra. Buscando relacionar os termos a fim de encontrar uma
conexdo entre eles, parece possivel inferir que haja uma compreensdo de que a socializacdo
seja um processo de interacdo em que a brincadeira, a convivéncia e a acdes que envolvem o

ato de compartilhar se fazem presentes.

Em uma tentativa de buscar uma das perspectivas de socializacdo discutida neste
trabalho diante desses elementos, um olhar sobre o nucleo central das RS ndo parece
esclarecer ou determinar onde elas se “encaixariam”. Na verdade, enquanto construcao social,
de fato, essas representacdes ndo se mostram fechadas em um corpo tedrico Unico, mas
manifestam fontes heterogéneas a partir da qual se elaboraram. Isso corrobora o que a TRS
assevera em relacdo ao processo de ancoragem das representagdes sociais em que 0s sujeitos
buscam nos conhecimentos que ja possuem as referéncias para elaborar suas representagdes e
que, portanto, ndo sdo como um livro que trilha uma linha tedrica exclusiva. Ainda assim, a
partir dos referenciais que utilizamos neste estudo, nota-se uma aproximacao maior tanto com
os pressupostos assumidos pela perspectiva construtivista de socializacdo quanto pela

abordagem renovada anunciada pela Sociologia da Infancia.

Realizando uma leitura do sistema periférico das representacdes, bem como utilizando
as demais sistematizagdes proporcionadas pelo software Iramuteq (arvore de similitude e
nuvem de palavras), torna-se possivel almejar maior clareza em relacdo a essa aproximagao.
O uso de diferentes sistematizagdes possibilitou uma ampliagdo do olhar sobre os termos
evocados e sobre o0 modo como se associam, refor¢cando a ideia de as representacdes nio se
filiarem a uma unica fonte tedrica, mas caminharem de forma mais contundente em relacao a

outra, o que também pode ser confirmado nas entrevistas semiestruturadas e nas observagoes.

Compreende-se que as representacOes demonstraram maior aproximacdo com a
perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento, com um discurso docente que explicita a
importancia das interagdes sociais, elemento mais presente nos dados obtidos, para o

desenvolvimento das criancas. Consolida, assim, a compreensdo do que a crianga precisa para
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as etapas seguintes a que vivencia no momento atual e que repercutem em uma pratica que
também se organiza no sentido de proporcionar situacdes de interagdo, brincadeiras que
favorecam esses avangos. Essa perspectiva se encontra em consondncia com a prerrogativa da
importancia que o social exerce para o desenvolvimento individual. Ressalta-se, no entanto,
que apesar dessa predominancia, o grupo investigado demonstra buscar incorporar em suas
praticas elementos que evidenciam a valorizagdo das culturas infantis e a ampliacdo de um
olhar sobre a crianca como ator social, em uma aproximacdo entre as duas correntes de
pensamento ja sinalizadas por Barbosa (2009), Miiller e Delgado (2009) e mesmo por Corsaro
(2009), que inicia seus trabalhos tendo como inspiracdo Vigotski e Piaget e seus estudos sobre
a importancia das interagdes sociais para o desenvolvimento. Corsaro (2009) se distanciou

deles ao identificar outras faces dessas interacdes ja expostas ao longo deste trabalho.

Considerando que o contexto deste estudo € a escola, € possivel conceber como
legitima a preocupacdo dos docentes em relacdo ao desenvolvimento e a aprendizagem de
seus alunos, pois essa tem sido historicamente a fungdo dessa instituicdo, reforcada nao
apenas pelo trabalho nela realizado em um contexto mais amplo, como pelas politicas
publicas, pelos cursos destinados a formacao de professores nas universidades cujos discursos
se pautam na concepc¢do de que a crianga vai a escola para aprender, reforcado pelas familias
que confiam a instituicdo escolar essa tarefa. Longe de negligenciar essa funcdo,
consideramos que ela pode ser ampliada, repensada e que uma aproximacao entre a Psicologia
do Desenvolvimento e a Sociologia da Infancia pode se configurar como um caminho. Miiller
e Hassen (2009) ponderam que assim como a Sociologia da Infincia criticava a Biologia e a

Psicologia por olhar a crianca apenas sob o viés evolucionista, hd que se cuidar para que ela

nao seja colocada como “unicamente social”.

A infancia se constitui, assim, como um fendmeno hibrido, na medida em que para
compreendé-la se faz necessario lancar mao de diferentes dreas, entre elas aquelas
inicialmente criticadas, como a Biologia e a Psicologia. Um tnico olhar ndo alcanca tudo o
que ela significa, sendo seus aspectos social, histérico, temporal, espacial, bioldgico,
psicoldgico, entre outros, necessarios em uma perspectiva de estudo multidisciplinar também
defendida por Sarmento (2015). Dai, inclusive, a sugestdo do autor de nomear esse campo de

Estudos da Infancia, por abarcar os diferentes saberes que circundam a infancia e a crianca.

Em relacio a presenca de elementos ancorados na perspectiva determinista de
socializacdo, notou-se, sobretudo nas observagdes, que essa abordagem se faz presente nas

praticas docentes, escapando no discurso dos professores que ndo explicitam a realizagdo de
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acoOes nela amparadas, razao pela qual se considera a possibilidade de ter havido manifestacdao
da zona muda das RS, ainda que sutilmente. Além do “ndo dito” ou do “dito sem querer”,
notou-se ainda preocupacdo apresentada mais abertamente em relacdo a necessidade de
revisar os modos de se relacionar com as criancas, as relagdes verticalizadas, a incorporacao
dos saberes infantis no cotidiano da sala de aula, a valorizagdo das produgdes das criangas,
etc. O que transpareceu € que os professores realizam agdes que consideram ndo ser as mais
adequadas as perspectivas de compreensdo de crianga e infancia atualmente discutidas e das
quais tém conhecimento, mas que ndo quiseram assumir. Ha uma intencionalidade de efetivar
mudangas em suas praticas, tal como sinalizado por uma das docentes na entrevista em que
declarou que mais que reconhecer a crianga com ator social, em seu protagonismo e acolher
suas vozes, € necessdrio ter maior clareza sobre como efetivar essa compreensao na pratica
pedagdgica.

Desse modo, nas representagdes sociais presentes ao longo do estudo os professores
pareceram manifestar uma compreensdao em relacdo a socializacdo, que se aproxima da
abordagem que considera a agéncia infantil, as culturas das criancas, em um movimento de
ampliacdo do olhar sobre as criangas, em um posicionamento do adulto de disponibilidade
diante desse grupo social que, presente no contexto escolar, ndo é um apéndice dos processos
que ai ocorrem, mas ator importante a ser considerado. Diante das ja discutidas mudancas em
relacdo as representacdes acerca da crianga e da infancia, aquelas relacionadas aos processos
que a envolvem parecem percorrer 0 mesmo caminho no discurso dos docentes participantes
do estudo, o que pode gerar um novo modo de se relacionar com a crianca e suas produgdes

culturais.

Conforme sinalizado por Sarmento (2015), tornar as criangas visiveis, reconhecer suas
potencialidades, tirar o foco do que lhes falta e colocd-las no centro das discussdes ndo
implica desvalorizar as relacdes que elas estabelecem com os adultos nem o papel que estes
exercem na vida dos pequenos, mas, sim, realizar um movimento de acolhimento do que elas
oferecem a partir da premissa de que ndo sabem menos, mas sabem coisas diferentes do que
sabem os adultos. Estes, por terem experenciado situacdes mais numerosas que as criangas, de
fato, trazem consigo uma gama mais ampla de saberes. Alterar esse modo de olhar a crianca e
de ouvir suas vozes implica trazer para discussdo alguns questionamentos feitos por Callai
(2013, p. 213): “O que nos dizem as vozes infantis no cotidiano escolar? O que essas vozes,
multiplas e plurais nos fazem pensar? Em que medida ouvir as criancas nos possibilita

avancar nas pesquisas em educagdo e em outras possibilidades de praticar o pedagogico?”’.



137

Acreditamos a incorporacdo desse tipo de questionamento ao trabalho docente torna
possivel avancar em direcdo a praticas pedagdgicas que efetivamente considerem as

discussdes sobre os novos modos de conceber a socializagao infantil.

Plaisance (2004) e Mollo-Bouvier (2005) tratam do paradoxo que se observa entre as
nogdes que envolvem a socializacdo como um processo dialético de interagdes e as praticas
que ainda parecem manter-se em uma defini¢do mais determinista e autoritdria, ainda que
ancoradas na justificativa de cuidados das criangas. Isto é, no plano do discurso, nota-se um
reconhecimento da agéncia infantil, mas no plano prético, das acdes dos adultos junto as
criangas, ainda se observa a verticalidade nas relages. E importante salientar que as agdes
observadas nas préticas pedagédgicas demonstraram intencdo de caminhar em direcdo ao

acerto, ao que se considera o melhor para o aluno.

Nas representacdes sociais de socializacdo um elemento ganhou destaque ao longo do
estudo: as brincadeiras. Embora esse ndo seja nosso objeto de pesquisa, elas sdo apresentadas
por uma parte considerdvel dos docentes como importante atividade para o processo de
socializacdo, apreciadas pelas criangas e compreendidas como parte essencial do trabalho na
Educacgdo Infantil. Ao longo das andlises, realizamos algumas ponderagdes em relagdo ao uso
que se tem feito do brincar no contexto escolar, ora utilizado como recurso pedagdgico para
apresentar um conteido previamente planejado pelo professor, ora como atividade com tempo
definido e planejado tal como uma atividade de registro, mas as criangas ficam livres, ora

como algo que se faz quando “sobra” tempo.

z

A brincadeira é apresentada, sobretudo nos questiondrios da TALP, como um
facilitador da aprendizagem que, por sua ludicidade, chama aten¢do das criangas, assim como
faz uma aproximacdo mais interessante dos conteidos para elas. Diante dos dados deste
estudo em que o brincar emerge preponderantemente como momento livre sem objetivo claro
e previamente planejado, provocamos a seguinte reflexdo: se o brincar é considerado parte
essencial do trabalho pedagdgico, devendo ser utilizado como ferramenta pedagdgica, que
espacos ele efetivamente tem ocupado nas escolas de Educacdo Infantil? Martins Filho
(2010) aponta que sdo inumeros os estudos realizados sobre o tema brincar, sendo unanime o
reconhecimento de sua importancia para o desenvolvimento da crianca. Consideramos, no
entanto, a necessidade de aprofundar as questdes que atinem ndo quanto a sua importancia,
mas quanto a presenga efetiva da brincadeira na escola. Ainda tratando da brincadeira e
retomando a possibilidade de articulacdo entre a Sociologia da Infancia e a Psicologia do

Desenvolvimento, a cultura de pares definida por Corsaro (2009; 2011) emana do brincar e
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parece também se configurar como contexto favordvel de agdes que ativem a zona de
desenvolvimento proximal apregoada por Vigotski (2007), em que as mediacdes entre as

criangas ocorrem de maneira efetiva.

Uma questao relevante a ser destacada das representagdes sociais dos participantes do
estudo € a auséncia das midias como ferramenta que influencia e modifica os modos de
socializagdo, tal como discutido por Belloni (2009). Para a autora, é necessario considerar
como as midias tém se incorporado a sociedade atual e interferido nos processos que
envolvem a crianca, dentre eles, a socializagdo. Pontuamos que isso se constitui em um tépico
de pesquisa que se abre tanto ao estudo dos adultos responsdveis pela tutela infantil quanto
das proprias criancas, a fim de melhor compreender o que elas mesmas t€ém a dizer sobre

esses novos modos de interagdo social e apropriacdo do mundo.

Considerando a escola como um dos espacos privilegiados em que se efetivam as
interacdes entre pares, é imprescindivel compreender o universo infantil, problematizd-lo e
integra-lo a sua rotina. Na realidade atual, em um lugar construido e pensado para elas, uma
postura que ndo a considere um ator social, € cada vez menos aceitavel. Ha que se ter uma
visdo critica dos processos que ai ocorrem € nos quais as criancas sdo, incontestavelmente,
ativas. Acreditamos que este estudo pode se constituir como ferramenta de reflexdo para os
professores atuantes na Educagdo Infantil, trazendo contribui¢des que repercutam tanto em

relacdo a (re)construc@o de suas representacdes quanto das suas praticas pedagogicas.
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APENDICE A - Questionirio de Livre Evocaciio

‘.= Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacao em Educacdo
Professora: Dr* Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Mestranda: Elisvania Amaro da Silva

Prezado (a) professor (a),

Esta é uma pesquisa sobre representacdes sociais de professores de Educacdo Infantil
sobre Socializacdo e gostariamos de conhecer sua opinido a respeito do tema. Para isso,
solicitamos que responda as questdes abaixo de maneira livre e da maneira mais espontanea
possivel, de modo a escrever aquilo que primeiro lhe vier 2 mente. Ressaltamos que para
nosso estudo nao ha respostas erradas ou corretas.

Sua contribui¢do € muito importante.

A. Use 6 palavras ou frases que, em sua opinido, podem completar a seguinte frase:

Para vocé, Socializacdo na Educacdo Infantil é...
(Por favor, ndo deixe nenhuma linha sem preencher)

B. Agora, dentre as 6 palavras ou frases acima citadas, indique, em ordem decrescente, as 3
que voce considera como sendo as mais importantes:

1.

2.




II.

VI

VIIL.

VIII.

150

C. Explique a escolha da palavra ou frase que vocé€ apontou como a mais importante (1°

lugar):

D. Dados pessoais

Género: III. Idade: IV.
1) Feminino 1) 20 a 30 anos
2) Masculino 2) 30 a40 anos
3) 40 a 50 anos
Religiao 4) 50 anos ou mais
1) Nao

2) Sim. Qual?

Tempo de regéncia em turma de Educacao Infantil
1) Nao tem

2) 1ab5anos

3) 6a10 anos

4) 11 a5 anos

5) 16 a20 anos

6) 21 anos ou mais

Escolaridade:

1) Ensino Médio

2) Ensino Superior Incompleto

3) Ensino Superior Completo - Curso:

Estado Civil:
1) Casado

2) Solteiro
3) Divorciado
4) Outro

4) Especializagdo - Area:
5) Mestrado - Area:
6) Doutorado - Area:
7) Outro:

Vinculo com a Secretaria de Estado de Educacio do DF:
1) Professor(a) efetivo(a) da SEE.
2) Professor(a) da rede conveniada.

Coordenacao Regional de Ensino onde trabalha:

Obrigada!
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APENDICE B - Roteiro de Observacio

‘.= Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacao em Educacgdo
Professora: Dr* Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Mestranda: Elisvania Amaro da Silva

Aspectos referentes a rotina escolar:

1) Organizagdo da rotina: tempo destinado as atividades.
2) Participacgdo das criangas no planejamento da rotina.
3) Utilizacdo dos espacos da escola pela crianga (restri¢des de uso).

4) O que ocorre / se faz nos momentos livres de brincar (possiveis intervencoes adultas).

Aspectos referentes aos professores e ao desenvolvimento da pratica pedagégica com as
criancas:

1) Relacdo entre professor e aluno no desenvolvimento das atividades propostas pelo
professor.

2) Relacao entre professor e aluno no desenvolvimento das atividades propostas pelas
criangas.

3) Orientacdes do professor durante as atividades / condugao das tarefas.

4) Promocgao de atividades que favorecam a interacdo entre as criangas.

5) Promocgao de espagos na aula que valorizem as culturas infantis.
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APENDICE C — Roteiro de Entrevista

‘! Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo
Professora: Dr* Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Mestranda: Elisvania Amaro da Silva

Dados pessoais

Género: III. Idade: IV.
1) Feminino 1) 20 a 30 anos
2) Masculino 2) 30 a40 anos
3) 40 a 50 anos
Religiao 4) 50 anos ou mais
1) Nao

2) Sim. Qual?

Tempo de regéncia em turma de Educacao Infantil:

Escolaridade:
1) Ensino Médio
2) Ensino Superior Incompleto
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Estado Civil:
1) Casado

2) Solteiro
3) Divorciado
4) Outro

3) Ensino Superior Completo Curso:
4) Especializagao Area:
5) Mestrado Area:
6) Doutorado Area:
7) Outro:

Coordenacao Regional de Ensino onde trabalha:

QUESTOES NORTEADORAS

1) Quais praticas mais comuns em institui¢des de EI vocé observa?

2) Como a rotina das criancas € organizada?

3) O que vocé acha do desenvolvimento das criangas na escola?



4)
5)
6)
7
8)
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Como ¢ a interacdo das criancas com todos na escola (criancas e adultos)?

Para voce, o que € socializa¢do?

Para vocé, qual o papel da escola na socializacao das criancas?

Como a escola se organiza nesse sentido? E voceé, o que faz?

Quais a¢des promovidas na sua prética pedagdgica sdo consideradas por vocé como

facilitadoras de socializacao?
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO PARA O QUESTIONARIO DE LIVRE EVOCACAO

YWIPPZ Universidade de Brasilia
Bt

Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo
Professora Dr* Teresa Cristina S. Cerqueira
Mestranda: Elisvania Amaro da Silva

Sou Elisvania Amaro da Silva, RG: 2032009/SSP-DF, CPF 981.986.021-00, aluna de
Mestrado do Programa de P6s-Graduacdo da Faculdade de Educacdo, da Universidade de
Brasilia, Matricula: 15/0050780, sob orientacdo da professora Dr* Teresa Cristina Siqueira
Cerqueira. Estamos desenvolvendo uma pesquisa cujo tema € a socializacdo infantil na
perspectiva do professor de Educacdo Infantil. Esclarecemos que as informagdes coletadas
serdo utilizadas unica e exclusivamente para fins académicos, a0 mesmo tempo em que
garantimos o sigilo e o anonimato das suas respostas. Antecipadamente agradecemos sua
colaboragdo nesta pesquisa € caso se interesse pelo resultado, apos marco de 2017, entre em
contato pelo e-mail: elis.unb@ gmail.com. Telefone: 8466-1252

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
RG, , autorizo a pesquisadora Elisvania Amaro da Silva,
mestranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educacgdo, da Universidade de Brasilia; cujo
projeto de pesquisa ¢ denominado “REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DE
EDUCACAO INFANTIL SOBRE SOCIALIZACAO”, sob orientagdo da Prof* Dr. Teresa
Cristina Siqueira Cerqueira, a utilizar-se das informagdes obtidas na aplica¢do do instrumento
de associacdo livre de palavras, do qual sou respondente. Tendo sido a mim esclarecido que
serdo obedecidos os critérios da ética na pesquisa, bem como assegurado o total sigilo e
anonimato. Declaro-me ciente e concordo com o acima exposto.

Assinatura do Participante Data

Gostaria de convidd-lo (a) a participar de uma entrevista sobre a temdtica acima descrita, caso
tenha interesse, por favor, deixe aqui o seu niimero de telefone e eu entrarei em contato com
vocé para agendarmos o hordrio e local. Obrigada!

Email/telefone:
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO PARA A ENTREVISTA

Faculdade de Educagéo

== Universidade de Brasilia

Programa de P6s-Graduacao em Educacgdo
Professora Dr* Teresa Cristina S. Cerqueira
Mestranda: Elisvania Amaro da Silva

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu , autorizo a pesquisadora

Elisvania Amaro da Silva, mestranda em educagdo pela Faculdade de Educacdo da
universidade de Brasilia, UnB, cuja pesquisa é denominada “REPRESENTACOES SOCIAIS
DE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL SOBRE SOCIALIZACAO”, sob
orientagdo da Prof®. Dr”. Teresa Cristina Siqueira Cerqueira, a utilizar das informacdes obtidas
na entrevista da qual participo, as quais serdo gravadas em dudio e obedecera aos critérios da

ética de pesquisa, onde estd assegurado o total anonimato.

Declaro- me ciente e concordo com o acima exposto.

Assinatura do professor participante Data
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO PARA OBSERVACAO
PARTICIPANTE

== Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacao em Educacgdo
Professora Dr* Teresa Cristina S. Cerqueira
Mestranda: Elisvania Amaro da Silva

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu , autorizo a pesquisadora

Elisvania Amaro da Silva, mestranda em educagdo pela Faculdade de Educacdo da
universidade de Brasilia, UnB, cuja pesquisa é denominada “REPRESENTACOES SOCIAIS
DE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL SOBRE SOCIALIZACAO”, sob
orientagdo da Prof®. Dr”. Teresa Cristina Siqueira Cerqueira, a utilizar das informacdes obtidas
nas observacdoes de minhas aulas, em que serdo realizados apenas registros escritos e

obedecera aos critérios da ética de pesquisa, onde estd assegurado o total anonimato.

Declaro- me ciente e concordo com o acima exposto.

Assinatura do professor participante Data



