iy

A EMERGENCIA DA CULTU
PEDAGOGIA



ANA LETICIA DUIN TAVARES

A EMERGENCIA DA CULTURA DE PARES INFANTIL NA PEDAGOGIA WALDORF

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacédo, da Faculdade de Educacdo, da
Universidade Federal de Juiz de Fora, como requisito
parcial para obtencao do grau de Mestre.

Orientadora: Profé. Dr2. Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello

Juiz de Fora
2013



Ficha catalografica elaborada através do Programa de geracao
automatica da Biblioteca Universitaria da UFJF,
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

Tavares, Ana Leticia Duin .

A emergéncia da cultura de pares infantil na Pedagogi a
Wal dorf / Ana Leticia Duin Tavares. -- 2013.

105 p. : il.

Orientadora: Hilda Aparecida Linhares da Silva Mcarello

Di ssertacdo (nestrado académ co) - Universi dade Federal de
Jui z de Fora, Facul dade de Educacao. Programm de Pds- Graduacgéo
em Educagdo, 2013.

1. cultura de pares infantil. 2. Pedagogi a Wal dorf. 3.
rel agdo entre criancas. 4. brincar. |I. Mcarello, Hlda
Aparecida Linhares da Silva, orient. Il. Titulo.




ANA LETICIA DUIN TAVARES

A EMERGENCIA DA CULTURA DE PARES INFANTIL NA PEDAGOGIA WALDORF

Dissertacdo apresentada ao Programa de P0s-Graduacao
em Educacéo, da Faculdade de Educacéo, da Universidade
Federal de Juiz de Fora, como requisito parcial para
obtencédo do Titulo de Mestre.

BANCA EXAMINADORA

Profé. Dr3. Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello (orientadora)
Universidade Federal de Juiz de Fora

Profé. Dr. Ilka Schapper Santos
Universidade Federal de Juiz de Fora

Prof°. Dr°. Jader Janer Moreira Lopes
Universidade Federal de Juiz de Fora

Profé. Dré. Angela Meyer Borba
Universidade Federal Fluminense



AGRADECIMENTOS

A professora Hilda Micarello, minha orientadora, por estar presente nos momentos
importantes da minha vida, com sua “paciéncia historica” e abertura para o dialogo.

Ao0s meus pais, Luiza e Ney “Fandino”, pelo amor e apoio incondicionais.
Aos meus irmaos, Virgilio e Virginia, pela eterna amizade.

Aos meus sobrinhos, Brendon, Sheron, llislarah e Selenieh, por serem criancas tdo carinhosas,
alegres, inteligentes e amigas.

A Joana Darc Fabre, pela presenca amavel e apoio diario.

Aos meus avos, Nair e Nilton, pelo exemplo de dedicacéo e paciéncia.

Ao0s tios e primos, pela constante torcida e carinho.

A amiga Rachel Finamore, pela amizade e palavras de incentivo.

A Téania Lacerda, por me fazer compreender que sempre é possivel ir além de ndés mesmos.

Aos amigos, Murilo, Tais e Raquel Marcato, Bruno e Rafael Fabre, Bruna Sola, Cristiane,
Verdnica, Maika, Mel e Solange pela presencga ao longo da minha trajetoria.

A professora Eliana Zago, pela disponibilidade e acolhimento.
As criancas que participaram da pesquisa, pela contribuico verdadeira.
A escola Paineira, por aceitar a realizacio da pesquisa.

Aos professores e amigos do curso de fundamentacdo em Pedagogia Waldorf, em Friburgo,
pela abertura ao pensar, sentir e querer.

A professora Gisele, pelas aulas de desenho e por me mostrar a importancia da linguagem
artistica.

Aos professores Jader Lopes e llka Shapper, pela interlocugdo académica.

Ao Caed, pelo incentivo a formag&o académica.



RESUMO

O interesse em pensar uma pratica pedagogica que considere o protagonismo da crianga me
levou a realizar a presente pesquisa que tem como objetivo compreender se e como a
pratica pedagdgica baseada na antroposofia, em especial o papel do brincar nessa
pratica, possibilita o tempo-lugar de criacdo, negociacbes e o compartilhamento de
significados — cultura de pares, segundo Corsaro (2009) entre as criancas na educacao
infantil. Decorrentes desse objetivo surgiram algumas questdes: quais 0s principios da
Pedagogia Waldorf contribuem para a emergéncia da cultura de pares entre as criangas?
Como se da a mediacéo do professor nesse processo? Qual o papel do brincar na construcao
da cultura de pares no contexto da Pedagogia Waldorf? Percebi a possibilidade de
compreender essas questdes tecendo um didlogo entre a filosofia antroposofica, por enfatizar
0 aspecto integral do ser humano; a sociologia da infancia, por reconhecer e valorizar a
autonomia da crianca e concebé-la enquanto criadora de culturas prdprias e a perspectiva
historico-cultural, por trazer a dimensdo cultural na constituicdo dos sujeitos. O dialogo
estabelecido entre as trés perspectivas tedricas em torno dos eixos: a natureza do ser humano,
o desenvolvimento infantil e o brincar péde ser mais aprofundado a partir da observacdo da
pratica pedagdgica. Considerando que esse foi o meu ponto de partida, ou seja, o fazer
pedagogico e o fato de ter o interesse em conhecer um caso particular, uma situacéo
especifica: a cultura de pares entre criangas no contexto da Pedagogia Waldorf, levando em
conta seu contexto e complexidade, decidi adotar uma forma de fazer pesquisa que € o estudo
de caso do tipo etnografico. O trabalho de campo foi realizado na escola Paineira,
fundamentada na Pedagogia Waldorf, situada em Juiz de Fora, no bairro S&o Pedro. Foram
escolhidos como sujeitos da pesquisa uma professora e criancas de 3 a 6 anos (uma turma do
jardim de infancia). Foram utilizados como instrumentos de producdo de dados: a observacao
participante, de acordo com os principios da etnografia, como também fotografias dos espacos
vivenciados pelas criancas. A analise das situacdes vividas entre as criangas no contexto da
Pedagogia Waldorf me permitiu afirmar que o ritmo, considerado um dos principios
fundamentais da Educacdo Infantil na perspectiva antroposofica, € um elemento que favorece
a emergéncia da cultura de pares entre as crian¢as. O ambiente construido no interior do
ritmo, envolvendo os tipos de objetos oferecidos, a atuacdo da professora, 0S espagos
utilizados, os tempos disponiveis sdo elementos relevantes que atuam diretamente na
atividade da crianca, no sentido apontado por Vygotsky, pois aquela é construida nas
condigdes concretas de vida.

PALAVRAS-CHAVE: criancas, brincar, cultura de pares, Pedagogia Waldorf



ABSTRACT

The interest in thinking a pedagogical practice that considers the principal role of the child led
me to work out this research in order to understand whether and how the teaching practice
based on anthroposophy, especially the importance of playing in this practice, enables
time - place creation, negotiation and sharing of meanings - match culture, according to
Corsaro (2009) among children in childhood education. From this goal, new questions
have arisen: what are the principles of Waldorf pedagogy contribute to the emergence of the
match culture among children? How the mediation of the teacher occur in this process? What
is the importance of playing in the construction of match culture in the context of Waldorf
pedagogy? | realized the possibility of understanding these issues establishing a dialogue
between the anthroposophic philosophy, which emphasizes the integral aspect of the human
being; the sociology of childhood, which recognizes and values the child's autonomy, and
considers the child creative of their own cultures and historical perspective cultural, which
brings the cultural dimension in the individual’s constitution. The dialogue established
between the three theoretical perspectives around the themes: the nature of the human being,
child development and playing could be further from the observation of teaching practice.
Considering that this was my starting point, the pedagogical practice, and the interest in
learning a particular case, a specific situation: a match culture among children in the context
of Waldorf pedagogy, considering its context and complexity, | decided to adopt the
ethnographic case study. The fieldwork took place in Paineira school, which is based on the
Waldorf Pedagogy, located in Juiz de Fora. It was chosen as the research subjects a teacher
and 3-6 years children (a class of kindergarten). It was used as instruments of data production:
participant observation, in accordance with the principles of ethnography, as well as
photographs of the spaces experienced by the children. The analysis of the situations
experienced by the children, in the context of Waldorf pedagogy education, allowed me to say
that the rhythm, which is considered one of the fundamental principles of early childhood
education in anthroposophic perspective, is an element that favors the emergence of match
culture among children. The environment built within the rhythm, involving the objects
offered, the teacher’s performance, the spaces used, and times available are relevant factors
that act directly on the child's activity, which is developed based on the concrete life
conditions, as pointed out by Vygotsky.

KEYWORDS: children, playing, match culture, Walforf Pedagogy
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INTRODUCAO

Vocés dizem:

“Cansa-nos ter de privar com criangas.’
Tém razdo.

Vocés dizem ainda:

“Cansa-nos, porque precisamos descer ao seu nivel de compreensdo.”
Descer, rebaixar-se, inclinar-se, ficar curvado.

Estao equivocados.

N&o € isso que nos cansa, e sim, o fato de termos de nos elevar

até alcancar o nivel dos sentimentos das criangas.

Elevar-nos, subir, ficar na ponta dos pés, estender a mao.

Para nao machucé-las.

s

Janusz Korczak

As palavras de Janusz Korczak foram escolhidas para representar meu interesse pelas
criangas, que sempre foi acompanhado, desde o periodo de minha formacdo académica em
Pedagogia, por uma inquietacdo com a realidade das condicdes de participacdo destas na vida,
marcada pelo emudecimento de suas vozes.

Lameirdo (2007, p.40) diz que a palavra ‘interesse’ indica claramente o que é
necessario para criarmos verdadeiros encontros: inter, que significa ‘entre’, € essere, o ‘ser’, o
proximo”. E nesse sentido que me refiro a0 meu interesse pela crianca, fazendo surgir a
necessidade de interrogar: 0 que € ser crianga? E, com isso, uma preocupacao de pensar na
importancia de uma pratica pedagdgica orientada para a abertura do professor a crianca.

Um olhar historico acerca da presenca da crianca nas relagdes sociais com os adultos
permite constatar as origens do seu emudecimento na vida social. O estudo de Stearns (2006)
aponta diferentes infancias, constituidas de acordo com as mudancas de organizacdo da vida
humana, relacionadas principalmente aos sistemas econémicos.

Segundo o referido autor, no periodo de 9000 a.e.c, houve a substituicdo da caca e
coleta pela agricultura. Essa fato marcou algumas mudancas na vida das criancas. Elas
tiveram menos liberdade para brincar, uma vez que passaram a ter utilidade mais sistematica
no trabalho para auxiliar suas familias. A agricultura fez surgir a relacdo patriarcal no interior
das familias, o que gerou a necessidade de se manter os filhos obedientes, dando origem as
leis primitivas das obrigacGes das criancas. Ainda na era da agricultura, cerca de 1000 a.e.c,
surgiram as grandes civilizacdes classicas na China, india e Mediterraneo/Oriente Médio, o
que significou algumas mudancas, tais como a vida nas cidades, a escolarizacdo para a

minoria das criangas, a diminuicdo do infanticidio, a integracdo das criangas com outras
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culturas, a questdo da heranga. Além disso, também significou a permanéncia da necessidade
de reconhecimento da autoridade do adulto, da atitude de tornar as criancas seres produtivos e
incutir habitos que as mantivessem ligadas a familia, mesmo depois que atingirem a idade
adulta, das leis que davam énfase no dever das criancas de obedecer e aos direitos dos pais de,
inclusive, punir seus filhos. Isso ndo sigfinica que os pais ndo amassem seus filhos e, sim, que
viam essa atitude como forma de manter a harmonia familiar. Com o colapso dos impérios
classicos por volta do século V ou VI e.c, houve a expansdo das grandes religiGes como o
budismo, o cristianismo e o islamismo que, de uma forma geral, deram énfase na importancia
da infancia, uma vez que ressaltaram o elemento divino em cada ser humano e por isso a
responsabilidade pela protecdo das criancas. Todavia, continuaram a enfatizar a obediéncia
das criangas como no periodo classico.

No ocidente, as caracteristicas pré-modernas da infancia, marcadas pelo cristianismo,
comegaram a mudar no final do século XVII. Um dos primeiros sinais de mudancga foi o
desenvolvimento da ciéncia, em confronto com a religido. Essa mudanca passou a ter
significado ndo apenas no Ocidente, mas também, através da sua influéncia, em outros paises.
Além dessa mudancga, houve também a reducdo da mortalidade infantil, o processo de
industrializacdo, a passagem da infancia que era voltada para o trabalho, para a escolaridade,
marcando, assim, 0 modelo moderno da infancia (STEARNS, 2006).

Essas transformacdes, na visdo de Pinto (1997), exigiram o repensar da natureza e do
sentido da infancia, tendo impulsionado os estudos de filésofos, psicdlogos e socidlogos sobre
a infancia até chegar a legislacdo sobre os direitos da crianca, no século X1X e XX. Porém, a
mudanca no plano das ideias ndo implicou mudancas nas a¢6es da sociedade com relacdo as
criangas que, ainda hoje, tém sido marcadas por concepcdes da crianca centradas no adulto.

Esse fato esta relacionado a ideia de adulto instalada na sociedade como um individuo
acabado e que, por isso, deve ser imitado, opondo-se a crianca, entendida como um ser
inacabado, incompleto. A existéncia desse comportamento adultocéntrico, como aponta Redin
(2009), intervéem, geralmente de forma dominadora, nos espacos infantis, restringindo e
regrando a vida das criancas.

Essa desigualdade na relacdo adulto e crianca esta fortemente presente no contexto
escolar. Muitas vezes, as praticas pedagdgicas estdo mais ligadas as concepcdes educacionais
do adulto do que as necessidades das criancas. Dessa forma, a escola ndo a vé e se debruca
apenas sobre seus processos, enfatizando métodos e técnicas, privando-as de um espaco no
qual poderiam ocorrer, entre as criancas e entre elas e os adultos interagdes livres e trocas de

experiéncias.
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Na sala de aula, a crianca as vezes deixa de vivenciar seu estatuto de ser infantil para
desempenhar o papel de aluno, o que significa atender a expectativa do professor frente as
atribuladas atividades que preenchem o cotidiano escolar. Essa posigéo inclui conviver com a
constante intervencdo do adulto que deposita, principalmente na brincadeira infantil, a cultura
escolar. Essa cultura é marcada pela pedagogizacdo, em que o professor esta sempre
esperando um resultado, o desenvolvimento de alguma habilidade pelas criancas. Significa a
busca constante da ordem, da disciplina e a dificuldade do professor em conviver com a nao-
linearidade, ou com a multiplicidade de significados construidos pelas criancas (REDIN,
2009).

A epigrafe que inicia este trabalho indica uma virada de perspectiva da relacdo entre
adulto e crianca. O que ela €, ou seja, sua integralidade, faz com que o adulto precise tomar
outra posicao diante dela, se quiser compreendé-la e assim poder se relacionar com ela. 1sso
requer desprendimento da visdo adultocéntrica e sensibilidade para conhecer as criancas a
partir delas, enquanto grupo que expressa suas duvidas, seus interesses, suas compreensoes e
que cria sentidos para mundo.

Apontar para a possibilidade de pensar uma pratica pedagdgica orientada as criancas
requer reconhecer a importancia da brincadeira para elas. Exige conceber o brincar, nos
termos de Redin (2009), como espaco de liberdade e criagdo. “E na capacidade de criar que o
sujeito se diferencia dos animais” [...], ou seja, “o fazer criativo ¢ uma caracteristica da
humanizagao” (VAZQUEZ apud REDIN, 2009, p.123).

E na brincadeira que as criangas criam espaco de expressdo, compartilham e produzem
sentidos para os acontecimentos, o que lhes permite conhecer e reiventar. Por isso, a escola
deve ser o locus de producdo das culturas singulares, construidas pelas criancas entre si,
“assegurando as dimensdes ludicas, o prazer da descoberta, o comico, a leveza do
pensamento, o espantamento” [...], com vista a manter “0 movimento que a infincia carrega e
sua vitalidade criadora” (REDIN, 2009, p. 124).

Buscando agucar o meu olhar para compreender a crianga como um outro a encontrar
e dialogar com novas formas de fazer educacao, participei de um grupo de pesquisa integrante
do Nucleo de Estudo e Ensino de Linguagem (NEEL) da Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF), coordenado pela professora Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello —
FACED/URJF, que vem realizando, desde 2010, a pesquisa “Praticas de leitura na educagdo
infantil e na passagem ao ensino fundamental”. A referida pesquisa, realizada em duas escolas
publicas, tem como objetivo compreender as praticas de leitura, tanto aquelas propostas pelas

professoras quanto as exercidas livremente pelas criangas, na educacgéo infantil e no primeiro
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ano do ensino fundamental, buscando perceber como se d& a transicdo entre essas duas etapas
da educacéo basica.

Os dados produzidos eram analisados no grupo em dialogo com a psicologia histérico-
cultural de Vygotsky. A busca por essa perspectiva se deu pelo fato de o grupo conceber a
leitura como prética cultural, que amplia as possibilidades de dialogo entre a crianca e 0
mundo, portanto, humanizadora.

Dentre os referenciais estudados no grupo, destaco o trabalho de William Corsaro
(2005, 2009), no ambito da sociologia da infancia, que se ocupa da compreensdo da crianca
como ator social, das relagbes que as criangas estabelecem entre si, nas brincadeiras e do
papel ativo que desempenham na construcgéo da cultura.

O trabalho de campo realizado na referida pesquisa permitiu a aproximagdo com a
experiéncia de uma professora da pré-escola, sujeito da pesquisa. O trabalho dessa professora,
alicercado em uma concepcéo de infancia que orienta suas acdes a partir das necessidades e
interesses demonstrados pelas criancas nas situagdes vivenciadas no cotidiano, dialoga com 0s
principios da psicologia historico-cultural e da sociologia da infancia.

Olhando com mais cuidado a pratica pedagdgica dessa professora, evidenciaram-se 0s
principios da Pedagogia Waldorf como orientadores de seu modo de conceber a crianga como
um ser integral e atuar no seu processo de formacdo, levando em consideracdo o
desenvolvimento de cada aspecto do ser. Nesse sentido, a professora constroi sua pratica
tendo como eixo a crianga, ou seja, 0s modos de sentir, pensar e se relacionar com 0 mundo
proprios da crianca. O papel do brincar ganha destaque, vez que 0s aspectos que envolvem
essa atividade, como a experimentacao e a fantasia, funcionam como ponte entre a professora
e a crianca e como forma de descoberta e criacdo desta na interacdo com seus pares.

Percebendo, nessa perspectiva adotada pela professora, a abrangéncia do enfoque
sobre a natureza da crianga, interessei-me em aprofundar meus conhecimentos sobre a
antroposofia. Sendo assim, matriculei-me no curso de formacdo de professores com
fundamentacdo em Pedagogia Waldorf em Nova Friburgo.

Esse curso me permitiu perceber o quanto a Pedagogia Waldorf abre espaco ao
protagonismo infantil. Esse fato motivou-me a investigar em uma escola que adota tal
filosofia as possibilidades de concretizacdo das concepdes que venho construindo sobre a

crianca e o brincar com base nas teorias de Vygotsky e Corsaro.



15

Sendo assim, o objetivo central deste trabalho é compreender se e como a prética
pedagogica baseada na antroposofia, em especial o papel do brincar nessa pratica,
possibilita o tempo-lugar de criacéo, negociagdes e o compartilhamento de significados —
cultura de pares, segundo Corsaro (2009) entre as criancas na educacéo infantil.

Decorrentes dessa questdo central, outras surgiram: quais principios da Pedagogia
Waldorf contribuem para a emergéncia da cultura de pares entre as criangcas? Como se da a
mediacdo do professor nesse processo? Qual o papel do brincar na construcéo da cultura de
pares no contexto da Pedagogia Waldorf?

Percebi a possibilidade de compreender essas questdes tecendo um dialogo entre a
filosofia antroposofica, por enfatizar o aspecto integral do ser humano; a sociologia da
infancia, por reconhecer e valorizar a autonomia da crianca e concebé-la enquanto criadora de
culturas proprias e a perspectiva historico-cultural, por trazer a dimensdo cultural na
constituicdo dos sujeitos.

Para a abordagem dessas questdes, esta dissertacdo se organiza em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, realizo um levantamento das pesquisas que vém sendo
realizadas no campo da antroposofia e da sociologia da infancia e, a partir de uma analise
baseada no agrupamento das tematicas encontradas, analiso as contribuicdes desses estudos
para a construcdo do meu objeto de investigacdo e de que maneira posso avangar, em relacéo
a producdo ja existente, para a reflexdo no campo pedagdgico de novas possibilidades de
olhar a crianga.

No segundo capitulo, trabalho com os trés eixos tedricos que constituem as referéncias
principais da presente pesquisa, buscando articular esses diferentes discursos sobre a infancia
no aprofundamento das discussbes sobre a educacdo de criangas pequenas. Nesse capitulo
abordo, em primeiro lugar, a psicologia historico-cultural, especificamente Vygotsky e seus
principios, baseados no método dialético, que me orientam a abordar o fendmeno estudado; as
concepcbes do referido autor sobre desenvolvimento infantil e o papel do brincar nesse
desenvolvimento. Em segundo lugar, focalizo a sociologia da infancia como um campo de
estudos que propde uma mudanca de paradigma na constru¢do da infancia como objeto
socioldgico de estudo, abordando a no¢do de culturas da infancia que buscam revelar a
crianga como ator social e a concepcéo de cultura de pares criada por Corsaro, como forma de
compreender as interacdes entre as criancas e 0 brincar como um dos pilares da construcao
dessa cultura. Em terceiro lugar, trago a filosofia antroposoéfica, fundamento da Pedagogia
Waldorf, desenvolvida por Rudolf Steiner, abordando suas concepcGes de homem, de

desenvolvimento infantil, o papel do professor na arte pedagdgica de educar criancas
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pequenas e o brincar como atividade que prepara as bases e tem sua expressdo mais
importante para o desenvolvimento saudavel do ser humano.

No plano teorico, o didlogo entre a psicologia historico-cultural, a sociologia da
infancia e a filosofia antroposofica se torna um desafio devido as contradi¢bes entre os
referenciais das duas primeiras perspectivas em relacdo a antroposofia. Porém, o foco na
brincadeira seré o eixo para enfrentar esse desafio, visto que a maior aproximagao entre esses
trés campos € a énfase na relevancia do brincar no desenvolvimento infantil.

Esses diferentes campos epistemoldgicos enfatizam aspectos especificos do brincar,
contribuindo para uma visdo mais complexa sobre a construcdo de culturas pelas criancas.
Vygotsky prioriza o estudo da brincadeira do ponto de vista da atividade. J& Corsaro foca a
brincadeira como base para a construcdo da cultura de pares pelas criancas, no processo de
interacdo. E Rufolf Steiner, ao conceber o brincar como uma necessidade de acédo da crianca,
foca a atuacdo do adulto na orientacdo da brincadeira infantil, principalmente relacionada aos
brinquedos.

No plano da pratica pedagdgica, no ambiente escolar, acredito que esse dialogo em
torno do brincar se tornou ainda mais visivel e pode ser observado, vez que realizei um
trabalho de campo em uma escola Waldorf.

No terceiro capitulo, trato da escolha metodologica do estudo. Assinalo os principios
fundamentais que guiaram o processo investigativo, apresento os principais procedimentos de
investigacdo que foram utilizados na pesquisa, defino o contexto onde a pesquisa foi
desenvolvida, apresento como se deu o processo de negociacdo com a escola e as suas
caracteristicas e aponto 0 modo como foi conduzido o gerenciamento e a analise dos dados
produzidos no trabalho de campo.

Em seguida, no quarto capitulo, realizo a analise dos dados a luz do referencial tedrico
adotado, por meio de categorias que surgiram durante o estudo. Finalmente,—concluo o
trabalho recuperando os principais achados da pesquisa e apontando suas possiveis
contribuicBes para os estudos da crianca ao apresentar uma pratica pegaddgica que escuta suas

vozes e inclui suas formas de ser, pensar e agir na organizacdo do tempo-espaco escolar.
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CAPITULO 1 — A CULTURA DE PARES E A PEDAGOGIA WALDORF NAS
PESQUISAS

O objetivo da pesquisa foi tracado tendo como base, além da minha experiéncia
académica e das reflexGes tedricas desenvolvidas no grupo de pesquisa e, recentemente, no
curso de fundamentacdo em Pedagogia Waldorf, os estudos e as pesquisas que vém sendo
realizados sobre o tema da minha investigacdo: o brincar na antroposofia e a emergéncia da
cultura de pares entre criancas de uma escola Waldorf. Assim, foi possivel perceber de que
forma posso contribuir para dar continuidade as discussGes sobre a educacdo da crianca
pequena.

Neste capitulo faco o levantamento e a apresentacdo, por tematicas, dos trabalhos
encontrados que tratam da “cultura de pares” e da “Pedagogia Waldorf” nos anais das
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pds-Graduagcdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPED) e no banco de teses e dissertacGes da Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

Na ANPEd, procurei trabalhos entre a 232 e a 342 Reunido Anual, no periodo de 2000
a 2011, os quais estavam disponiveis no site. Delimitei o foco do estudo em trés Grupos de
Trabalho: GT 07 — Educacédo de Criangas de 0 a 6 anos; GT 14 — Sociologia da Educacéo e
GT 17 - Filosofia da Educagéo. A opcdo por esses GTs foi tomada por apresentarem indicios
de producdo sobre os descritores “cultura de pares” e ‘“Pedagogia Waldorf’. A analise foi
realizada com base em trés modalidades de apresentacdo da producéo académica do evento:
trabalhos apresentados, trabalhos encomendados e pésteres.

Nas reunides analisadas, foram, ao todo, apresentados 583 textos, incluindo 456
trabalhos apresentados, 43 trabalhos encomendados e 84 posteres. Destes, 6 trabalhos trazem
o tema cultura de pares como referéncia. Ndo foi encontrado nenhum trabalho sobre
Pedagogia Waldorf.

Os trabalhos encontrados foram divididos em duas tematicas. A primeira, que
apresento a seqguir, refere-se aos trabalhos que abordam a cultura de pares entre as criangas no
contexto escolar, porém com o foco nas interacdes livres entre as criangas sem a intervencao
do professor.

No trabalho “Pares ou impares?: consumo ¢ relagdes de amizade entre as criangas na
formagdo de grupos para brincar”, Salgado (2010) traz como foco de estudo a relagdo entre

cultura de pares, denominada pela autora como cultura ladica, e consumo.
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O trabalho, fruto de uma pesquisa realizada em duas instituicbes de educacgéo infantil,
com criangas de 4 a 6 anos, tem como objetivo compreender 0s modos como as criangas, em
meio as referéncias simbolicas da cultura midiatica, organizam-se socialmente e produzem
culturas ludicas especificas. O termo culturas ludicas ¢ definido como “oS modos singulares
de organizagéo social, que se materializam nos grupos sociais que se formam e nas regras que,
no interior destes, se constituem [...]” (SALGADO, 2010, p.2). Abarca tanto os elementos
propriamente ludicos, como os costumes, as regras, as significaces e as brincadeiras, quanto
a vida social mais ampla, que serve de referéncia simbolica para a sobrevivéncia e renovagao
dessas culturas. A autora se baseou em Giles Brougére para afirmar que as criancas produzem
suas préprias culturas a partir das interagdes e das mdltiplas interpretacdes das culturas
geradas pelos adultos, processo este denominado por Corsaro (apud SALGADO, 2010) como
reproducdo interpretativa.

Nos eventos de interacGes entre criancas observados por Salgado, destacam-se o
consumo e as relacGes de amizade como estratégias para a formacao de grupos de pares e para
a insercdo das criangas nesses grupos, como meio para participarem das brincadeiras. Com
relacio ao consumo, bonecos, cartas, jogos, videogames que circulam na midia sdo
“passaportes de entrada nos grupos de pares”, determinando quem pode ou nao brincar. Em
meio a esses objetos, desejos e fantasias, as criangas vao constituindo seus modos de ser a agir
e as marcas de aproximacao e distingdo em suas relac@es sociais. Os objetos também revelam
relacbes de poder conferindo aqueles que os consomem a lideranca no grupo. O consumo
aparece como uma pratica social de grande valia para a entrada da crianca em uma cultura
ludica, redefinindo os lacos de amizade e contribuindo para que os elementos materiais
possam atuar como mediadores nas relacdes entre as criancas.

Nas relacBes de amizade, as criancas se organizam segundo critérios que as tornam
visiveis dentro do grupo, conferindo aos sujeitos poder e status. Destacam-se como estratégias
de apelo a amizade a utilizagdo dos recursos pessoais que as criancas criam para chamar a
atencdo e 0s objetos de consumo que se apresentam como barganhas para se obterem
privilégios.

Dessa forma, segundo Salgado, o grupo de pares ndo se constitui uma organizacdo
harmdnica e consensual. As criangas criam espacos de cooperacdo e conflitos os quais
estruturam as relacdes de pertenca e diferenca no grupo. Dai o fato de a autora utilizar o termo
“os impares” para dizer que, Nos grupos de pares, aqueles também estdo presentes na sua

organizagdo hierarquica, em que cada crianca ocupa um lugar social especifico.
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No trabalho “As culturas da infincia nos espacos-tempos do brincar: estratégias de
participacdo e construcdo da ordem social em um grupo de criangas de 4-6 anos”, Borba
(2006) faz um recorte de sua tese de doutorado e foca uma das subcategorias que surgiu na
pesquisa que € a questdo da participacdo e da ordem social no grupo de pares por meio do
olhar sobre o acesso das criancas as brincadeiras, discutindo estratégias de entrada e
resisténcia das criangas nos grupos. O referencial utilizado foi a sociologia da infancia,
segundo a autora, por revelar a crianca na sua positividade, como ser ativo, situado no tempo
e no espaco, configurando a infancia como objeto sociolégico.

A autora situa o conceito de culturas infantis dentro desse campo de estudo,
relacionando-o com o brincar. Ao realizar um histérico dos estudos sociolégicos no campo da
infancia desde os Gltimos 20 anos, apresenta a concep¢do de culturas infantis como
“construgdes coletivas que se fazem por meio da agdo social das criangas nos grupos de pares
frente as estruturas sociais e institucionais em que estdo inseridas.” (BORBA, 2006, p.5).
“Constituem um processo produzido e partilnado, na medida em que as criancas participam
coletivamente de uma experiéncia social” (CORSARO, apud BORBA, 2006, p.5).

Aprofundando um pouco mais na definicdo desse conceito, Borba (2006) cita

Sarmento para quem as culturas infantis

sdo integradas tanto pelos jogos infantis, compreendidos como formas culturais
produzidas e fruidas pelas criancas, como também pelos modos especificos de
significacdo e de comunicagdo que se desenvolvem nas relacdes entre pares [...],
sendo constituidas a partir da inter-relacdo entre as produgdes culturais dos adultos
para as criangas e as produc@es culturais geradas pelas criangas nas suas relagdes
entre pares (SARMENTO, apud BORBA, 2006, p.6).

Para discutir como as culturas infantis sdo constituidas, a autora traz Delalande (2001,
apud BORBA, 2006), uma antropdloga francesa, que aponta que essas culturas sdo reveladas
por formas e estratégias comuns de se relacionar, pelo respeito a regras estabelecidas
coletivamente, por uma cumplicidade que surge do objetivo principal das criancas que €
brincar junto.

Ainda com relacdo aos estudos da sociologia da infancia, chamou atencéo no trabalho
de Borba (2006) a discussdo sobre a existéncia de uma autonomia da cultura infantil o que,
para James, Jenks e Prout (1998 apud BORBA, 2006), existe apenas nos espacos e tempos
nos quais as criancas tém algum grau de poder e controle.

Na anélise das observacdes das criangas em situacdes naturais e rotineiras do cotidiano

escolar, em suas agdes desenvolvidas nos espagos destinados ao brincar, destacam-se as
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estratégias de acesso das criancas as brincadeiras nas relagcdes que elas estabelecem entre
pares. A autora identificou, com o apoio dos estudos de Corsaro (1985, apud BORBA, 2006),
seis estratégias utilizadas pelas criancas, tais como a aproximacdo da crianca no espaco de
uma brincadeira em curso para observar o que esta acontecendo, mantendo uma distancia
social; o desenvolvimento de alguma acdo ajustada a brincadeira, em que a crianca faz o que
as outras estdo fazendo, mostrando que sabe brincar; a contribuicdo com algum
objeto/brinquedo, oferecendo-o ou propondo uma troca com um dos participantes; a
solicitacdo ou declaracdo direta da participacdo na brincadeira; a sugestdo de uma agédo ou um
papel a ser representado (uma das mais usadas); a encenacdo de alguma agdo enquadrada na
brincadeira em curso (a que tem maior indice de resisténcia no grupo) (BORBA, 2006).

Cabe ressaltar que, segundo Borba (2006), as criancas usam mais de uma estratégia
para conseguir participar de uma brincadeira, ajustando-se as respostas de aceitacdo ou
resisténcia as suas tentativas, o que permite dizer que construir diferentes formas de
participacdo nas brincadeiras envolve um “processo de aprendizagem social através do qual as
criangas acumulam conhecimentos e habilidades partilhadas pelo grupo” (BORBA, 2006,
p.13).

Nos eventos observados por Borba, as criangas mostraram os valores, os lacos de
amizade, as hierarquias, as relacdes de poder, 0s conhecimentos e as regras que regem as
relacBes entre pares de forma a alcancar o projeto comum do brincar, situacdes nas quais as
criancgas instituem sua propria ordem social.

No trabalho “A vez das criangas: um estudo sobre as culturas da infincia no cotidiano
da creche”, que é parte de uma pesquisa de mestrado em andamento, Filho (2004) coloca
algumas indagacdes interessantes, as quais tenta responder na pesquisa. Ele questiona se
existem espacos/tempos no interior das instituices de educacao infantil por onde possam fluir
as relacBes das criancas umas com as outras; quais seriam o0s aspectos mais reveladores das
relacBes que as criancas estabelecem umas com as outras no interior dessas instituicdes e se as
relagdes que as criangas estabelecem umas com as outras apresentariam “padrdes” de
manifestacdes. O autor vai buscar na sociologia da infancia os subsidios para pensar uma
pedagogia que venha ao encontro das especificidades das criancas.

A segunda tematica engloba os trabalhos que abordam a cultura de pares também no
contexto de uma escola onde as relacBes das criangas entre si acontecem de forma
concomitante com o trabalho do professor.

No trabalho “A constru¢do da cultura de pares no contexto da educagdo infantil:

brincar, ler e escrever”, Neves (2011) analisa o contexto de brincadeiras de um grupo de
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criancas no ultimo ano da Educagdo Infantil de uma escola de Belo Horizonte, dando énfase
as relagdes entre o ludico e a apropriacdo da linguagem escrita.

A autora aborda a construcdo da cultura de pares dando énfase ao papel fundamental
da linguagem, por meio da qual as criangas se apropriam e negociam os significados sociais,
participando das rotinas culturais criadas por elas, como as brincadeiras. Apesar de a
pesquisadora trazer o conceito de cultura de pares e sua metodologia de pesquisa se
desenvolver na perspectiva da sociologia da infancia, a anélise realizada da interacdo das
criangas entre si ficou restrita aos seus modos de agir e pensar dentro de uma proposta de
trabalho direcionada pela professora, ndo tendo como base as interagdes entre as criangas nos
momentos de brincadeiras livres. Essa proposta, denominada por Neves (2011) de
“brincadeiras diferentes”, foi dividida em dois momentos. No primeiro momento, a professora
fez uma roda no pétio e ensinou uma brincadeira nova para as criancas por meio da leitura de
um livro e, no segundo momento, todo o grupo, incluindo a professora, brincaram dessa
brincadeira.

Cabe destacar que, no momento em que todos foram brincar, a professora permitiu que
as criancas participassem de forma diferente daquela esperada por ela. Sendo assim, enquanto
a maioria estava brincando, duas criancas ficaram folheando o livro sobre brincadeiras em um
lugar proximo e, aos poucos, outras crian¢as se juntaram para conversarem entre si, ao invés
de brincar com a turma.

A analise dessa situagcdo focou no interesse das criancas pela linguagem escrita e a
construcdo da cultura de pares por meio do brincar letrando, uma vez que, segundo a autora,
tais criancas criaram novos significados para a brincadeira no patio, transformando-a também
em um evento de letramento.

No trabalho “Infancia e educacdo infantil: o grupo de criangas e suas acdes em
contexto escolar”, Almeida (2011) mostra como as criancas de uma escola municipal de
Educacdo Infantil vivenciam as experiéncias escolares, suas reacGes diante da organizacdo
escolar e o que criam a partir da convivéncia diaria.

Tomando como referéncia tedrica os pressupostos da sociologia da infancia,
principalmente o conceito, cunhado por Corsaro, de “reprodugdo interpretativa, que ¢ a
capacidade de interpretacdo e transformacao que as criancas tém da cultura transmitida pelos
adultos” (CORSARO, 1997 apud ALMEIDA, 2011, p.4), interpretagcdo esta que ocorre por
meio da cultura de pares, a pesquisadora observou as relacdes estabelecidas no grupo de
criancas — suas brincadeiras, conversas, comentarios e expressdes durante as atividades

escolares. A escolha da autora por realizar a observacao na sala de aula se deveu, segundo ela,
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ao fato de haver poucos momentos destinados a brincadeira livre na rotina das turmas
pesquisadas. Os dados da pesquisa apontaram que as criangas improvisavam brincadeiras no
momento da atividade em sala de aula e utilizavam os materiais escolares como brinquedos,
como forma de atribuir outros sentidos para as atividades desinteressantes, enfadonhas e
entediantes as quais eram expostas. E interessante a observacio da pesquisadora de que essas
situacdes aconteciam devido as brechas que as criangas encontravam para criar situagcdes em
que podiam conversar e compartilhar com seus pares suas alegrias e tristezas, uma vez que, na
instituicdo pesquisada, as situacdes de interacdo entre as criangas eram escassas, pela auséncia
de momentos e espacos estruturados para brincadeiras e pelo controle exercido pelas
professoras.

Nos episddios analisados na pesquisa de Almeida (2011) fica evidente que as criancas
compartilhavam as dificuldades provenientes da situacdo econémica da familia, dentre outras
questdes, com seus pares e ndo com as professoras. As criancas ndo reagiam de forma
agressiva com relacao a distancia estabelecida pelas professoras, porém criavam um contexto
paralelo que, embora possibilitasse a atribuicdo de outros sentidos aos materiais e as propostas
das professoras, ou seja, a construcdo da cultura de pares ndo permitia as professoras uma
compreensdo de quem eram essas criancas, devido a uma postura pouco aberta por parte
daquelas.

No trabalho “Entre criangas e alunos: a construcao do trabalho pedagdgico em escolas
para criangas de 4 a 6 anos”, Motta e Santos (2009) fazem um recorte de uma pesquisa
institucional e abordam analises de observacbes que elas realizaram em oito escolas
exclusivas de Educacdo Infantil, buscando compreender a identidade dessas escolas frente a
expansdo dessa etapa do ensino em escolas de Ensino Fundamental. Nessa discussao
emergem questdes relacionadas a cultura escolar e infantil.

Nas observacdes realizadas pelas pesquisadoras, destaca-se a organizacdo do espaco
nas escolas. Todas apresentam salas-ambientes destinadas a exibicdo de filmes, leitura de
historias, expressdo corporal. Ha também refeitério, horta, quadras, parques com areia e
banheiros com sanitarios e pias na altura das criancas. Apesar de o espaco ser amplo e
adequado as necessidades infantis, as interacdes entre os adultos e criangas sdo marcadas
fortemente pela cultura escolar, refletida na valorizacdo dada as rotinas, tais como o tempo de
espera das criancas, a organizacdo por filas, a separacdo dos grupos por géneros e regras,
incluindo levantar as maos para falar, pedir para ir ao banheiro, falar um de cada vez. Dessa
forma, a cultura escolar se constitui, de acordo com as autoras, em normas e praticas que

permitem a transmissao de conhecimentos e a incorporagdo de comportamentos.
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Segundo Motta e Santos (2009), nas escolas, a crianca € inserida na categoria aluno
que significa ser alguém que precisa obedecer a regras que regulam suas acgdes, ser tutelado,
normatizado para se transformar em um adulto adaptado. Em algumas poucas situacgdes, foi
observado que as criangas resistem a cultura escolar, mostrando que interpretam e alteram o
instituido por meio de suas a¢Ges. As criangas possuem maneiras especificas de resolugdo de
conflitos, como solicitar a ajuda de um adulto, ameagar de punicdo ou exclusdo o colega,
diluir a tensdo por meio de uma brincadeira. Nesse contexto, é construida a cultura infantil, o
que parece ser possivel pela formacdo da cultura de pares. Assim, as brincadeiras foram
vistas pelas autoras como expressdao dessa cultura, em que € possivel as criancas
desenvolverem taticas para se apropriarem do que o mundo escolar oferece em termos de
valores e interacdes.

No banco de teses e dissertacdes da Capes®, procurei dissertacdes de mestrado e teses
de doutorado que tratassem da “cultura de pares” e “Pedagogia Waldorf”, no periodo de 1987
a 2010, na area de educacgdo, material disponivel no site em forma de resumo.

Com relagdo ao tema “Pedagogia Waldorf”, foram, ao todo, encontrados 15 textos,
divididos em 13 dissertacdes de mestrado e 2 teses de doutorado. N&o foi encontrado nenhum
trabalho sobre o descritor “cultura de pares”.

Os trabalhos encontrados foram divididos em cinco teméticas. A primeira se refere aos
trabalhos que tracam didlogos entre a Pedagogia Waldorf e outros aportes teoricos.

No trabalho “Vivéncias espaciais e saberes em uma escola Waldorf: um estudo
etnomatematico”, Santos (2010a) realiza uma pesquisa etnografica, cujo objetivo é
compreender as vivéncias espaciais e saberes veiculados em uma escola Waldorf, localizada
em Campinas (SP). Com base em observacGes participantes e na teoria de Rudolf Steiner, a
autora conclui que o curriculo é trabalhado em épocas que promovem um estudo intensificado
do contetdo. A arte e 0 movimento sdo elementos que estdo presentes em todos 0s espacos
escolares e permitem que se exercite a criatividade. As formas de se aprender e de se produzir
conhecimento se mostraram variadas (com movimentos corporais, musica, ritmo, passeios
etc). O saber é constitutivo do ser humano e sua producdo deve ser sentida ou experienciada
pelo ser humano integral (corpo, alma, espirito). Com relacdo ao ensino de Matematica, nos
primeiros anos escolares, hd muita imagem, historia, vivéncia, cultivando-se um pensar
imaginativo. Com o passar dos anos, 0 ensino torna-se mais explicativo, diminuindo

gradualmente as imagens e as historias.

! Acesso em: www.capes.gov.br
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No trabalho “O ensino de Geografia da Pedagogia Waldorf”, Santos (2008) traz uma
preocupacdo em compreender o ensino dessa disciplina em uma perspectiva holistica, que
aborda a busca de significado e de prop6sito no mundo. Considerando a necessidade atual de
reestruturacdo do ensino e a busca por um curriculo mais integrado, o trabalho tem como
objetivo investigar as caracteristicas do ensino de Geografia, em turmas do Ensino
Fundamental, desenvolvido em uma Escola Waldorf, fundamentado na Antroposofia de
Rudolf Steiner (1861-1925), por meio de um estudo aprofundado da metodologia e de seus
fundamentos.

No trabalho “Educagdo ecologica por meio da estética na Pedagogia Waldorf”, Junior
(2007) busca compreender a perspectiva da educacdo ecoldgica, na Pedagogia Waldorf, por
meio da experiéncia estética explorada em sala de aula. Ampliando os conceitos de ecologia,
0 autor se baseou nos conceitos de Guattari das trés ecologias (ambiental, social e individual),
evidenciando que a crise ecoldgica ndao é apenas um problema da relacdo ser humano e
natureza, mas também do ser humano com o outro e consigo mesmo. Além disso, considerou
também a estrutura social na qual estdo inseridas as escolas Waldorf, uma vez que sdo
consideradas como iniciativas que incorporam novos paradigmas das instituicfes sociais,
tendo relevancia para a pratica pedagdégica como um todo, inclusive para as questdes
ecoldgicas.

O foco do estudo recaiu sobre a percepcéo ecoldgica, ou seja, a qualidade da relacéo
do ser humano com a vida, com o entorno, com o préximo, com a propria existéncia, pois o
homem depende do grau qualitativo de sua percepc¢do, da sensibilidade com a qual ele
apreende e interage com o ambiente e a coletividade. (JUNIOR, 2007). A perspectiva estética
da educacdo é abordada como imprescindivel para sensibilizacdo do ser humano e como
formadora das bases da relacdo do ser humano com o ambiente, com o social e com a
subjetividade. Para isso, a imagem, a imaginacdo e a fantasia ganham um tratamento
diferenciado, pois sdo os elementos que trabalham como dinamizadores da vida psiquica dos
sujeitos.

No trabalho “A relagdo entre homem e natureza na Pedagogia Waldorf’, Oliveira
(2006) busca investigar como se apresenta a relacdo entre Homem e Natureza na obra de
Steiner, na atuacdo de professores e na concepc¢do de alunos de segunda e terceira séries de
uma Escola Waldorf, em Curitiba. Para isso, o autor utilizou como estratégias metodologicas,
levantamento bibliogréfico, observacdo direta e uma entrevista semiaberta com os alunos.

Segundo o autor, a Pedagogia Waldorf, fundada por Rudolf Steiner em 1919,

fundamenta-se no conhecimento do ser humano e de sua relagdo com o meio segundo a
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Antroposofia, que é anunciada por aquele filésofo como uma ciéncia que, mais abrangente
que a Ciéncia Natural (por considerar os ambitos fisico e espiritual), -considera que 0 homem,
como sintese da natureza em estado elevado, tem responsabilidades, e ndo prerrogativas,
diante dela.

As entrevistas realizadas no ambito da referida pesquisa demonstraram que metade
dos alunos estudados consideram que o homem faz parte da natureza, sendo que a maioria
recorre a argumentos afetivos (e ndo utilitarios) para justificar a necessidade de se cuidar da
natureza. A observacao direta revelou que parte significativa dos alunos de segunda e terceira
séries da escola estudada tém uma relagdo afetiva, contemplativa, respeitosa e de veneracdo
com o meio natural. Tal relacdo das criangas com 0 meio corresponde aquela encontrada na
obra de Steiner (que apresenta uma concepcdo de natureza bastante préxima a sistémica) e a
atividade dos professores formados para a Pedagogia Waldorf, segundo a qual, por meio de
recursos variados, que permeiam grande parte do cotidiano escolar, trabalha com uma
Educacdo Ambiental baseada na sensibilizacéo e respeito ao ambiente.

No trabalho “Da Pedagogia Waldorfa Salutogénese”, Costa (2004) apresenta e analisa
0 conceito de Salutogénese, inaugurado por Aaron Antonovsky (apud COSTA, 2004) e a
Pedagogia Waldorf, uma proposta pedagogica criada por Rudolf Steiner, com o intuito de
pensar na complementaridade entre ambos, em que um pode, potencialmente, ser o
sustentaculo e impulsionador do outro.

De acordo com a autora, a Salutogénese propde que a promogdo e a manutencdo da
salde, de maneira abrangente, dependem de como foi formada a visdo de mundo, do sentido
gue tem a vida e do engajamento e envolvimento que se fez com esta. O individuo sadio é
aquele que conseguiu formar, durante sua vida, um forte senso de coeréncia o qual ndo
depende apenas da cognicdo, da razdo intelectual; carece de aprendizado e harmonia nos
ambitos emocional e volitivo, passiveis de trabalho institucional, por uma pedagogia que se
interesse de maneira equalitaria por todos esses niveis. Para se alcancar o bem-estar, a salde
em todos os seus ambitos, a autora acredita em um caminho pedag6gico que se ocupa,
concretamente, da formacdo integral do ser humano, contemplado na Pedagogia Waldorf
(COSTA, 2004).

Ainda de acordo com a autora, Steiner desenvolveu uma proposta pedagdgica
pioneira, que apresenta um carater livre, independente, no sentido de ndo estar atrelada a
nenhuma imposicao politico-social; de ser autogerenciavel, de admitir qualquer credo e
qualquer raga; de produzir um curriculo adaptavel as exigéncias educacionais locais e de

trabalhar na condugdo dos ritmos, das matérias, respeitando o desenvolvimento dos
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constituintes do homem atual (fisico, vital, animico e espiritual) com base na filosofia
antroposofica, também criada por ele.

A segunda temaética engloba os trabalhos que tratam da contribuicdo da Pedagogia
Waldorf para os cursos de formacéo de professores.

No trabalho “Formacdo Continuada com Base na Pedagogia Waldorf: Contribuicdes
do Projeto Dom da Palavra”, Salles (2010) busca compreender como o0s professores do 1°
ciclo do Ensino Fundamental, que participaram do Projeto Dom da Palavra — uma intervencgéo
de formacdo continuada baseada na Pedagogia Waldorf — analisaram as contribuicfes a sua
pratica pedagogica proporcionadas pelos fundamentos dessa pedagogia. A analise permitiu ao
autor concluir que o Projeto Dom da Palavra foi avaliado de forma positiva pelos
participantes que responderam aos questionarios e entrevistas, ja que as praticas e 0s
conceitos trabalhados atenderam a necessidades reais dos professores e ajudaram a resolver
problemas do dia-a-dia escolar.

No trabalho “O artista, 0 educador, a arte e a educacdo - um mergulho nas aguas da
Pedagogia Waldorf: em busca de um sentido poético para a formagdo docente, ou artificios
‘as artimanhas’”’, Matos (2002) traca um paralelo entre a préatica pedagogica desenvolvida na
escola Waldorf Micael, de Fortaleza, com o trabalho de formacdo docente que se desenvolve
em nivel de graduacdo na Faculdade de Educacdo Universidade Federal do Ceara
(FACED/UFC), principal polo formador de docentes para as escolas publicas do estado.

A imersdo do autor no cotidiano da escola Waldorf Micael apontou para a necessidade
de uma "vivificacdo estética" da formacdo docente praticada na FACED/UFC, baseada na
valoracdo da dimensdo subjetiva da pratica educativa, na qual a dimensdo do sentir esteja ndo
apenas contemplada em disciplinas de arte, mas que seja pressuposto da acdo pedagdgica por
meio da qual sdo formados os profissionais para as escolas brasileiras.

A terceira tematica diz respeito aos trabalhos que abordam a possibilidade de
aplicacdo dos principios da Pedagogia Waldorf em outras instituicbes de ensino.

No trabalho “Pedagogia Waldorf: uma educacdo baseada no didlogo, afeto e arte”,
Castro (2010) tem como objetivo compreender os principios da Pedagogia Waldorf para
refletir se a proposta curricular da escola Waldorf pode ser utilizada no ensino convencional.
A autora realizou observagdes em duas escolas e sinaliza para a importancia que € dada a arte,
ao dialogo e ao afeto nessas instituicbes. Diante dos questionarios aplicados aos professores, a
autora percebeu que eles procuram a formacdo Waldorf por ser uma pedagogia que se baseia
em uma formacdo diferente da escola convencional, visando & importancia de conhecer a

esséncia do aluno.
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No trabalho “A Pedagogia Waldorf: contribuicdo para o paradigma educacional atual
sob o ponto de vista imaginario, cultura e educagdo”, Romanelli (2000) discute o cerne da
acdo docente na Escola Waldorf, buscando um entendimento dessa agéo, para verificar as
possibilidades de aplicagdo em outras instituicGes, outros espacos, por qualquer pedagogo
cuja vontade seja enriquecer sua atuagdo. Percorre o caminho antroposofico proposto por
Steiner, com o intuito de mostrar a validade da Pedagogia Waldorf na préatica educacional
cotidiana.

No trabalho “A Pedagogia Waldorf: um estudo de caso”, Pret (1987) tem como
objetivo descrever e analisar a pratica pedagogica waldorfiana realizada no Jardim Escola
Micael baseada nos principios preconizados por Steiner. Para a compreensdo da Pedagogia
Waldorf, foi necessario situa-la em um contexto mais amplo e mais complexo da cosmovisao
que constitui a sua base, a Antroposofia. Esse referencial tedrico determinou os aspectos a
serem considerados pela autora nas entrevistas com os professores e na observacgéo realizada
no Jardim Escola Micael.

O estudo e analise permitiram a autora chegar a algumas respostas sobre as seguintes
indagacdes: até que ponto atualmente os principios pedagdgicos das escolas waldorfianas
poderiam ser aplicados nas redes de ensino em geral? Que papel a Pedagogia Waldorf
desempenha atualmente? Observou-se que a pratica pedagogica no Jardim Escola Micael
reflete fielmente os principios preconizados por Steiner. Conclui-se que se trata de um
enfoque pedagdgico original, sendo dificil a comparacdo com outras teorias devido a escala
de valores que o0 embasa.

A quarta tematica engloba aos trabalhos que trazem as contribui¢cGes da Pedagogia
Waldorf para a formacgéo dos alunos, tanto criangas quanto jovens.

No trabalho “A contribuicdo da pedagogia Waldorf na formagao de jovens para os
desafios do século XXI: a experiéncia da Escola Livre Porto Cuiaba”, Piloni (2008) investiga
os resultados de uma escola de Cuiabd que adota a Pedagogia Waldorf, nesse caso, para
jovens do Ensino Médio, no que se refere ao ideal de formar seres humanos livres,
autdbnomos, independentes, criativos, flexiveis, abertos ao novo, com iniciativa, jovens, enfim,
preparados para enfrentarem os desafios da atualidade. Além disso, a pesquisa procura
verificar a preparacdo para o concurso vestibular, o desempenho académico e a influéncia que
a formacdo oferecida pela Escola esta exercendo na vida profissional dos que ja estdo no
mercado de trabalho.

O autor conclui afirmando que a proposta pedagogica dessa Escola foi concretizada.

Os alunos entrevistados, egressos da escola desde a primeira turma que concluiu o Ensino
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Meédio em 1999 até a atualidade, reconhecem o desenvolvimento em si mesmos das
caracteristicas do ideal de formacdo de ser humano proposto pela instituicdo. Esses
alcangaram bons resultados no vestibular, ainda que a escola ndo focasse sua atencdo no
concurso. Afirmaram ainda que estdo sobressaindo-se nos cursos universitarios e os que ja
trabalham disseram-se beneficiados pelo tipo de formacéo recebida.

No trabalho “Por uma educacgéo voltada para o desenvolvimento da expressao oral dos
educandos: um estudo sobre a Pedagogia Waldorf”, Silva (2010) tem como objetivo
investigar as relacBes entre os pressupostos epistemoldgicos e didatico-metodoldgicos da
Pedagogia Waldorf com o desenvolvimento do potencial comunicativo e expressivo dos
educandos. Por meio de um estudo de caso, o autor realizou observacoes e entrevistas em uma
escola Waldorf do interior paulista, durante dois anos. A pesquisa demonstrou que a
Pedagogia Waldorf trouxe uma importante contribuicdo para o debate sobre educacdo e
desenvolvimento da expressdo oral dos estudantes, uma vez que utiliza a arte como meio
atraveés do qual se realiza a educacéo, possibilitando a integracdo entre o sentir, 0 pensar e 0
fazer do estudante pela via da experiéncia estética. Conforme o autor, a Pedagogia Waldorf
tem estimulado, nos seus estudantes, a espontaneidade, a criatividade, a autoconfianca,
favorecendo a sua autoexpressdo e potencializando a sua capacidade de expressao oral.

No trabalho “A busca pela aprendizagem além dos limites escolares”, Sabba (2010)
tem como objetivo dialogar sobre os principios correspondentes ao anseio do ser humano de
viver junto e em paz por meio de uma nova metodologia de educagdo. A fim de entender
melhor a aprendizagem de diversos saberes os quais envolvam o mundo, seus objetos e suas
relacGes, a autora observou uma nova pedagogia posta em acdo, em duas escolas, sendo uma
delas a Escola Waldorf. Além disso, foram realizadas entrevistas com alguns professores para
a analise dos motivos que os levaram a adoc¢do dessa nova diretriz em suas préaticas de ensino.

A autora concluiu que a opcéo foi tomada na busca de subsidiar a formacao dos
alunos, no sentido de torna-los adultos capazes de criticar e refletir sobre a sua prépria
realidade, permitindo, assim, a criagdo de mecanismos de interacdo com 0 mundo ao Seu
redor.

Finalmente, a quinta tematica se refere os trabalhos que abordam a Pedagogia Waldorf
e 0 desenvolvimento infantil.

No trabalho “A imitacdo no desenvolvimento infantil e suas implicacbes para a
educacdo segundo as concepcdes antroposdfica e walloniana”, Matwijszyn (2003) tem como
intuito compreender o papel da imitacdo no desenvolvimento da crianga sob duas visdes

epistemologicamente diferentes: a Teoria Psicogenética de Henri Wallon e a Teoria
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Antroposofica de Rudolf Steiner, criador do sistema Waldorf de ensino. A autora comparou
como os dois autores, em momentos historicos distintos, evidenciaram, cada um a sua
maneira, a importancia do processo imitativo no desenvolvimento infantil.

Segundo a autora, Wallon considerou a imitagdo um processo constitutivo do
desenvolvimento psiquico da criancga, visto que, por meio da imitacdo, a crianca se iguala ao
outro (fusdo com o outro) e se compara com ele, reconhecendo semelhancas e diferencas
(diferenciacdo do outro). Ha todo um esforco da crianca para ajustar seu movimento postural,
um dos recursos de que dispde na fase inicial de sua ontogénese, em um movimento
equivalente ao do outro, para ser como ele, ou fazer o que ele faz.

J& Steiner colocou a imitacdo na pratica, em sua pedagogia, cOmo um pressuposto
didatico por exceléncia na Educacdo Infantil Waldorf, pela sua constante presenca e
importancia na fase inicial de vida, nos aprendizados e desenvolvimento da crianga, em suas
muitas nuances e sucessivas transformacOes, até a conquista do pensar como funcéo
consciente (MATWIISZYN, 2003).

Ainda de acordo com a autora, o criador da Pedagogia Waldorf concebe o ser humano
de modo integral, assim como Wallon, mas, diferentemente deste, aquele o entende integrado,
também, na sua preponderante dimensdo espiritual. Enquanto perspectiva educativa, a
Pedagogia Waldorf busca sincronizar as atividades escolares propostas com as reais
necessidades da fase de desenvolvimento da crianca, sempre considerando sua dimensdo
espiritual, alem da fisica, animica - emocional, e as relacdes sociais.

No trabalho “O Fio de Ariadne: Mdltiplas Formas Narrativas e Desenvolvimento
Infantil segundo a abordagem antroposofica de Rudolf Steiner”, Passerini (1996) parte do
pressuposto de que a proposta pedagdgica Waldorf inclui entre suas prioridades a narragédo de
contos de fadas, fabulas, lendas e biografias com vistas a promover o desenvolvimento
integral do homem. Seu objetivo é fundamentar e explicitar dados relativos ao uso que essa
pedagogia faz das diversas formas narrativas ao longo do desenvolvimento infantil. A autora
buscou atingir esse objetivo através dos seguintes recursos: coleta de informacGes
bibliograficas em nivel nacional e internacional; entrevistas com professores atuantes nessa
linha pedagdgica de jardim de infancia e primeiro grau no Estado de S&o Paulo; consultas a
expoentes significativos do Movimento Internacional de Educacdo Waldorf e
acompanhamento longitudinal de dois grupos de alunos na condicéo de professora-tutora.

Pela analise do material encontrado e aqui apresentado, observei que ele contribui com
informaces importantes para se pensar em que circunstancias as criangas constroem as

culturas de pares e como elas sdo constituidas nas suas interagdes durante o brincar, como
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também para o reconhecimento de que a Pedagogia Waldorf propde outra l6gica de formacao.
Foi interessante perceber que, apesar de os trabalhos sobre a Pedagogia Waldorf tratarem de
temas bastante distintos, apareceram duas questfes que sdo comuns a todos eles, quais sejam:
a importancia de se pensar a crianca de forma integral, nas suas dimensdes fisica, emocional e
espiritual, e a necessidade de o ensino se basear na experiéncia estética, integrando o sentir,
pensar e fazer.

Nesse levantamento foi possivel fazer uma relacdo entre as duas perspectivas: a
sociologia da infancia e a antroposofia. Pelo que foi visto nos trabalhos sobre cultura de pares,
as criangas encontram brechas para poderem se expressar, negociar e compartilhar
significados para 0s acontecimentos, enfim, criar culturas. Tais culturas apresentam
caracteristicas importantes para conhecer as criangas, como regras, valores, lacos de amizade,
hierarquia e relacbes de poder. Ficou claro que, nas instituicbes observadas nas pesquisas,
esse aspecto da crianga, enquanto ser ativo e criativo, ndo era, em geral, o foco do trabalho do
professor. 1sso talvez possa ser explicado pelo pouco tempo cedido nas escolas para as
brincadeiras livres e as interacfes entre as criancas, alem da propria interacdo entre o
professor e a crianca ser marcada pelo constante controle daquele.

Nesse contexto, a capacidade de a crianca se expressar fica limitada, aspecto que,
justamente, é o mais valorizado pela proposta de ensino da Pedagogia Waldorf. Isso ficou
evidente nos trabalhos que apontam a existéncia do dialogo, do afeto nas relacdes entre
professor e aluno; o fato de o saber ser experenciado pelos alunos de formas variadas e da
experiéncia estética propiciar o desenvolvimento da expresséo oral dos alunos.

Estabelecer essa relacdo é o que me fez pensar na possibilidade de acrescentar ao que
ja foi produzido sobre a cultura de pares e a Pedagogia Waldorf, colocando em evidéncia,
como foco de estudo, a cultura de pares no contexto de uma proposta de educar criangas, a
Pedagogia Waldorf.

Assim, este estudo se torna relevante na medida em que propde o repensar da relacéo
entre professor e a crianca pequena no ambiente escolar; a possibilidade de perceber a crianca
em um contexto em que ela é motivada a mostrar seus interesses, duvidas, desejos, conflitos,
ou seja, ser 0 que ela é e a discussdo da construcdo da cultura de pares pelas criancas,
potencializada no fazer pedago6gico que, tendo como base a percep¢do da crianga como ela se
mostra, atua para atender as suas necessidades.

O que vai me guiar nessa tarefa sera o didlogo que vou estabelecer entre trés aportes

tedricos que estudam a crianca a partir de diferentes pontos de vista, a psicologia historico-
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cultural, a sociologia da infancia e a filosofia antroposéfica. Esses aportes sdo objeto do

proximo capitulo.
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CAPITULO 2 —- CONCEPCOES DE CRIANCA, DESENVOLVIMENTO INFANTIL E
BRINCAR: UM DIALOGO POSSIVEL

Neste capitulo, apresento alguns principios da psicologia historico-cultural, da
sociologia da infancia e da filosofia antroposofica, tracando um didlogo que visa apontar as
convergéncias e divergéncias entre essas teorias no que se refere a abordagem da natureza da
crianga, do desenvolvimento infantil, da concepcéo do brincar e do papel da cultura e do outro

na formagéo do ser humano.

2.1 - A psicologia histérico-cultural

Nesta pesquisa, busco compreender um fenémeno sob as lentes da perspectiva
historico-cultural, tomando como base, principalmente, Vygotsky. Para tanto, sera necessario
considerar os pressupostos do método dialético, criado por Marx e que foram apropriados por
Vygotsky ao abordar os problemas da psicologia.

Pereira (2003) enfatiza duas questbes que podem ser consideradas essenciais do
materialismo historico-dialético. Em primeiro lugar, os fenbmenos devem ser entendidos no
ambito das realidades sociais, as quais sdo consideradas como constructos historicos que se
referem a como 0 homem produz o que necessita para viver. Em segundo lugar, € necessario
realizar uma observacdo exaustiva desses fenémenos na busca de compreendé-los na sua
génese e no movimento dos préprios processos histéricos, de forma a perceber suas
constituicdes, contradi¢es, permanéncias e mudancas.

Fundamentado no método dialético, Vygotsky (1991) aponta os principios que
formam a base metodoldgica da psicologia histérico-cultural, criada por ele. Segundo esse

pesquisador,

a analise psicologica deve ser do processo e ndo do objeto; [...] deve revelar as
relacbes dindmicas ou causais reais de um processo e ndo enumerar suas
caracteristicas externas; [...] e deve reconstruir todos os pontos e fazer retornar a
origem o desenvolvimento de uma determinada estrutura (VYGOTSKY, 1991, p.
70-72).

A partir desses principios, Vygotsky desenvolve os fundamentos tedricos da
perspectiva histérico-cultural. O principal deles é o papel fundante das relagdes sociais na

formacdo do individuo. Sobre isso, diz Goes (2000):
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os outros do grupo social sdo participantes necessarios da formacdo do individuo.
Isso porque as relagdes sociais estdo na génese de todas as fungdes individuais; essas
originam-se das formas de vida coletiva, dos acontecimentos reais entre pessoas.
Dessa perspectiva, 0 desenvolvimento é visto como cultural [...] (GOES, 2000, p.
121).

Pino (2005) explora o conceito de cultura presente no pensamento de Vygotsky,
tentando fazer uma aproximacao do que este entendia quando falava de cultura, uma vez que
ndo se encontra nos seus escritos uma discussao sobre esse conceito em si.

Na visdo de Pino (ibid.), o termo cultura esta atrelado a questdo do desenvolvimento
infantil, quando Vygotsky busca compreender a natureza das fungdes psicoldgicas superiores.
Para esse pesquisador, o desenvolvimento engloba as fungdes psicoldgicas elementares (plano
biologico) e as funcdes psicoldgicas superiores (plano cultural). Somente inserida na cultura,
entendida como o conjunto de producbes humanas portadoras de significacdo, incluindo as
producdes artisticas, as instituicdes sociais, as tradicdes e os sistemas de ideias, é que a
crianca desenvolve as fungdes mentais superiores, fungdes tipicamente humanas que
englobam acgdes controladas, tais como atencdo voluntaria, memoria l6gica, pensamento
abstrato, acdo intencional. Cabe lembrar, entretanto, que o que torna essas fungdes concretas
é a existéncia de uma base natural, biologica. Por isso, Vygotsky afirma uma relacdo de
ruptura e continuidade entre os planos bioldgico e cultural.

Para Vygotsky (2006), o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores se
processa pela internalizacdo dos sistemas de signos, como, por exemplo, a linguagem,
produzidos culturalmente. O autor explica como acontece esse processo de internaliza¢do ao
dizer que

todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais,

como propriedades internas do pensamento das criancas, ou seja, como funcgdes
intrapsiquicas (VYGOTSKY, 2006, p. 114).

Afirmando que a natureza do desenvolvimento é cultural, Vygotsky se preocupa em
compreender como pode ser determinado o estado de desenvolvimento da crianca. Para isso,
relaciona o desenvolvimento com a aprendizagem. Com base em resultados de pesquisas,
Vygotsky (2006) descobriu que existem dois niveis de desenvolvimento. O primeiro foi por

ele denominado como “nivel de desenvolvimento efetivo” que corresponde as atividades que
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a crianca consegue realizar de forma independente, ou seja, € o nivel de desenvolvimento das

fungdes psicointelectuais ja realizado.

Quando se estabelece a idade mental da crianga com o auxilio de testes, referimo-
nos sempre ao nivel de desenvolvimento efetivo. Mas um simples controle
demonstra que esse nivel de desenvolvimento efetivo ndo indica completamente o
estado de desenvolvimento da crianga. Suponhamos que submetemos a um teste
duas criancas, e que estabelecemos para ambas uma idade mental de sete anos. Mas
qguando submetemos as criancas a provas posteriores, sobressaem diferencas
substanciais entre elas. Com o auxilio de perguntas-guia, exemplos e demonstracdes,
uma crianca resolve facilmente os testes, superando em dois anos o seu nivel de
desenvolvimento efetivo, enquanto a outra crianga resolve testes que apenas
superam em meio ano seu nivel de desenvolvimento efetivo. Neste momento,
entram diretamente em jogo os conceitos fundamentais necessarios para avaliar o
ambito de desenvolvimento potencial (VYGOTSKY, 2006, p. 111).

Dessa forma, de acordo com Vygotsky (ibid.), o segundo nivel de desenvolvimento,
denominado pelo autor como “nivel de desenvolvimento potencial”, é representado pelas
atividades que a crianca é capaz de fazer com o auxilio de outras pessoas, via aprendizagem.
Entdo, a crianca pode imitar diversas agdes com ajuda de um adulto ou dos pares, podendo,
com isso, fazer muito mais do que faria de forma independente.

Esse fato evidencia que 0 que a crianga consegue fazer hoje, com a ajuda do outro,
podera fazé-lo, amanha, sozinha. Esse fato mostra a dindmica do desenvolvimento, o que
permite concluir que a aprendizagem desencadeia uma série de funcdes que se encontravam
no nivel de desenvolvimento efetivo.

Vygotsky (1991) explica que a distancia entre o nivel de desenvolvimento efetivo, que
é determinado pela solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado pela capacidade do sujeito em resolver problemas com o auxilio do
outro, é denominada de “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP).

Santos (2010b) contribui para o entendimento desse conceito ao criticar a forma como
este foi abordado nas pesquisas e no contexto escolar, os quais tiveram como foco a
identificacdo de espacos de interacdo em que as criancas pudessem aprender mediante a ajuda
de alguém mais experiente, ou seja, a superacdo das dificuldades do sujeito considerado

menos capaz. Na visdo da referida autora,

esse dualismo em considerar que no processo de colaboracdo o par mais experiente
serd o mediador entre a passagem do nivel de desenvolvimento potencial para o
desenvolvimento real simplifica, sobremaneira, a relacdo aprendizado-
desenvolvimento, o que ndo faz juz a proposta de Vygotsky. Pois, ao discutir a
internalizagdo das fungdes psicologicas superiores, o autor russo explica que “0
desenvolvimento se da ndo em circulo, mas em espiral, passando por um mesmo
ponto a cada nova resolugdo, enquanto avanga para um nivel superior”
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(Vygotsky, 1930/1991, p.62). Com essa explanacéo, ele nos possibilita pensar a
existéncia de conflitos, tensdes na ZDP. Assim, a demarcacdo de que o par mais
experiente “puxa” o aprendizado do outro é unilateral, ndo trazendo o movimento
de transformacdes e mudangas ocorridas no companheiro tido como mais capaz
(SANTOS, 2010b, p.42).

Dessa forma, a autora defende que no espaco de interacdo tanto o sujeito mais
experiente quanto 0 menos experiente, vivenciam transformacdes e mudancas, o0 que
evidencia o movimento dialético do desenvolvimento.

Ao tratar das forcas condutoras do desenvolvimento infantil, Vygotsky (2006)
assevera que a mudanca de lugar ocupado pela crianca no sistema de relacdes sociais nao
determina, em si mesma, o desenvolvimento, caracterizando, sim, o estagio existente ja

alcancado, o que foi denominado como nivel de desenvolvimento efetivo. Para o autor,

0 que determina diretamente o desenvolvimento de uma crianca sdo as condicfes de
sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida — em outras
palavras: o desenvolvimento da atividade da crianca, quer a atividade aparente, quer
a atividade interna (VYGOTSKY, 2006, p. 63).

Por isso, Vygotsky (ibid.), no estudo do desenvolvimento infantil, analisa o
desenvolvimento da atividade da crianga, como ela é construida nas condigdes concretas de

vida, pois acredita que

s6 com esse modo de estudo, pode-se elucidar o papel tanto das condicBes externas
de sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6 com esse modo de estudo,
baseado na analise do contelido da propria atividade infantil em desenvolvimento, é
que podemos compreender de forma adequada o papel condutor da educacdo e da
criacdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da
realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia (VYGOTSKY,
2006, p. 63).

Vygotsky (ibid.) define a atividade como 0s processos em que 0 sujeito satisfaz a uma
necessidade especial, na relagdo com o mundo. Para ser uma atividade, o objetivo do processo
psicolégico como um todo precisa coincidir com o motivo gque estimula o sujeito a executar a
atividade. Assim, um estudante pode estar lendo um livro de histéria para realizar um exame e
ficar sabendo que o livro ndo é mais necessario. Se o estudante continuar a leitura ou desistir,
com relutdncia, podemos dizer que aquilo que dirigira o processo de leitura, ou seja, 0
dominio do conteddo do livro, estimulou por si mesmo o0 processo, ou seja, 0 dominio do
conteddo do livro foi o0 motivo. Nessa situacdo a leitura pode ser considerada como atividade.

Contudo, se o estudante abandonar a leitura ao saber que o dominio do contetddo do
livro ndo era necessario para o exame, fica claro que o motivo que o levara a ler o livro ndo

fora o dominio do contetudo do livro, mas apenas a necessidade de ser aprovado no exame.
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Nesse caso, a leitura é uma acdo, isto é, um processo cujo motivo ndo coincide com aquilo
para o qual ele se dirige.

A atividade a qual Vygotsky se refere ndo é a atividade como um todo e, sim, aquela
que representa o papel principal no desenvolvimento. Para o autor, “alguns tipos de atividade
sd0 0s principais em um certo estégio, e sdo da maior importancia para o desenvolvimento
subsequente do individuo, e outros tipos sdo menos importantes” (VYGOTSKY, 2006, p.63).

Ainda de acordo com Vygotsky (1991), do ponto de vista do desenvolvimento, a
brincadeira ndo € uma forma predominante de atividade, mas é o tipo principal de atividade
no periodo pré-escolar (4 a 6 anos de idade). Aprofundando os estudos sobre a brincadeira
nesse periodo, o referido autor aponta duas questdes que merecem ser discutidas: a génese da
brincadeira ao longo do desenvolvimento e o papel que essa atividade desempenha no
desenvolvimento.

Como ponto de partida, Vygotsky (ibid.) afirma que a brincadeira ndo pode ser
definida pelo critério de satisfacdo. Primeiro, porque ha outras atividades que podem
proporcionar vivéncias de satisfacdo mais intensas do que a brincadeira, como chupar
chupeta. Segundo, porque algumas brincadeiras, como jogos esportivos, frequentemente
trazem insatisfacdo, quando o final ndo é favoravel para a crianga. No entanto, “enquanto o
prazer nao pode ser visto como uma caracteristica definidora do brinquedo parece-me que as
teorias que ignoram o fato de que o brinquedo preenche necessidades da crianca, nada mais
sdo do que uma intelectualizacdo pedante da atividade de brincar” (VYGOTSKY, 1991,
p.105).

Com relacdo a essa questdo, Vygotsky destaca o desconhecimento de muitas teorias
sobre as necessidades da crianca, por entendé-las em um sentido amplo. Nessas teorias séo
considerados apenas o desenvolvimento intelectual e a passagem de um nivel para outro. Ele
afirma que ndo sdo consideradas as necessidades e as inclinagdes da crianca, seus impulsos,
0s motivos de sua atividade, que é o que determina a passagem de um estagio de
desenvolvimento para o outro. E sobre esse aspecto que Vygotsky analisa a brincadeira
infantil.

O autor acredita que, sem compreender 0s impulsos da crianga, ndo se pode considerar
a brincadeira como um tipo especifico de atividade. Dessa forma, na idade pré-escolar,
emerge na crianca uma série de tendéncias irrealizaveis e desejos ndo satisfeitos
imediatamente que a conduzem a brincadeira, devido a sua necessidade de realizacdo imediata

dessas tendéncias e desejos. Isso demonstra que a brincadeira ndo se desenvolve apenas
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quando o desenvolvimento intelectual das criancas é insatisfatorio, mas também quando o é a
esfera afetiva (VYGOTSKY, 1991).

Leontiev (2006), psicologo que trabalhou com Vygotsky, explora essa necessidade da
crianca e o surgimento da brincadeira do ponto de vista da acdo. Nesse caso, 0 termo acéo esta
ligado ao sentido de agir e ndo aquele apresentado por Vygotsky quando diferencia acéo de
atividade.

Assim, para Leontiev (ibid.), a crianca se esforca para estabelecer uma relacéo ativa
com as coisas que lhe sdo acessiveis, como também com o mundo mais amplo no qual tenta
agir como adulto. E dessa forma que ela toma consciéncia do mundo objetivo. “O aspecto
humano das coisas aparece ainda, para ela, diretamente na forma da acdo humana com essas
coisas, e 0 préprio homem surge para ela como o dominador das coisas que age nesse mundo
objetivo” (LEONTIEV, 2006. p. 121).

Por esse motivo, a crianga converge o modo adulto de acdo em conteudo de sua
propria acdo. Nessa situacdo, surge uma contradicdo: ela tem a necessidade de agir com 0s
objetos sozinha, mas ndo pode porque ainda ndo dominou as operacdes exigidas pelas agdes.
Essa contradicdo pode ser solucionada por um unico tipo de atividade: a brincadeira. “Sé no
brinquedo as operacOes exigidas podem ser substituidas por outras e as condi¢Ges do objeto
podem ser substituidas por outras condi¢cdes do objeto, com preservacao do proprio conteudo
da agdo” (LEONTIEV, 2006. p. 122). Isso € possivel, na visdo do autor, porque a brincadeira
ndo é uma atividade produtiva, seu objetivo ndo € o resultado, mas a acdo em si mesma.

Leontiev (ibid.) propde o estudo da brincadeira de forma concreta para procurar 0s
seus tracos especificos no periodo pré-escolar. Para isso, ele esclarece a sua esséncia
psicolégica ao analisar uma das brincadeiras infantis mais simples, que é a de montar um
cavalinho de pau.

O alvo dessa acdo ndo € montar em algum lugar, mas montar um cavalo. As condicdes
de acdo podem ser modificadas, ou seja, uma vara pode estar no lugar do cavalo, mas o
conteddo e a sequéncia da acdo devem, obrigatoriamente, corresponder a situacéo real.

Nesse caso, existe um tipo especial de relacdo entre a operacao e a acdo. A operacao
corresponde a madeira e a a¢do, ao cavalo, ndo havendo correspondéncia entre operacao e
acdo. O modo de acdo, ou seja, a operacdo, sempre corresponde exatamente ao objeto com o
qual a crianca esta brincando, portanto, tanto a acdo quanto a operacdo sdo reais. Leontiev
(ibid.) aponta um resultado paradoxal dessa analise, ou seja, ndo foram encontrados elementos

improvaveis e fantasticos na estrutura da brincadeira na qual ha tanta fantasia.
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Esse fato permite ao autor afirmar que, nas brincadeiras do periodo pré-escolar, as
operacgdes e as acOes da crianga sdo sempre reais e sociais, sendo que a crianga assimila a
realidade humana nessas brincadeiras. A fantasia da crianca é engendrada pela brincadeira,
surgindo precisamente nesse caminho, pelo qual a crianga penetra na realidade. Leontiev
(ibid.) explica um pouco mais essa relacdo entre acdo e imaginacao quando diz:

E preciso acentuar que a agdo, no brinquedo, ndo provém da situacdo imaginaria,
mas pelo contrério, é esta que nasce da discrepancia entre a operacdo e a agdo;
assim, ndo é a imaginacao que determina a agdo, mas sdo as condi¢Bes da acdo que
tornam necessaria a imaginagao e ddo origem a ela (LEONTIEV, 2006, p. 127).
Para Vygotsky (2009), a imaginacdo € uma capacidade especificamente humana,
relacionada a atividade criadora do homem. O que constitui a base da criacdo é a atividade
combinatdria da imaginacdo. Na situacgao criada por uma crianca na brincadeira, os elementos
dessa situacdo sdo conhecidos por ela a partir de sua experiéncia anterior. No entanto, “a
combinacgdo desses elementos ja representa algo novo, criado, proprio daquela crianca, e nao
simplesmente alguma coisa que reproduz o que ela teve a oportunidade de observar ou ver”
(VYGOTSKY, 2009, pl17).
Discutindo sobre a relacdo entre a imaginacdo e desenvolvimento infantil, Santos

(2010b) afirma que

a brincadeira de faz de conta é o locus em que a imaginacao na infancia se manifesta
e se desenvolve, possibilitando & crianca tornar-se aquilo que ndo é e permitindo-lhe
ultrapassar os limites postos pela realidade. Um espaco de construcéo de sentidos e
significados no campo da producéo de saberes. Esses saberes sdo produzidos porque
a brincadeira impulsiona a crianca a conhecer e a dominar os objetos e as
representacfes humanas, uma vez que as situagdes de brincadeiras das criangas séo
construidas a partir do contexto social que a circunda (SANTOS, 2010, p.84).

Com relacdo a atividade do brincar, Vygotsky (1991) argumenta que a crian¢a cria
uma situacdo imaginaria que a liberta das amarras situacionais. Isso ndo acontece com a
crianga muito pequena, ou seja, no caso da crian¢a com até trés anos, o objeto determina seu
comportamento pelo fato de sua percepcéo estar ligada a reacdo motora (motivacao).

Ja a crianca, na idade pré-escolar, aprende, na brincadeira, a agir em funcdo do que
tem em mente e ndo do que V&, ou seja, 0 objeto ndo dita mais a ela o que deve fazer. 1sso é
possivel devido a divergéncia que acontece nesse periodo entre o campo visual e 0 semantico.
Para Vygotsky (ibid.), o campo visual se refere ao objeto e 0 campo semantico ao significado
das palavras, a ideia. Assim, na brincadeira, a ideia separa-se do objeto, desencadeando a a¢édo

da ideia e ndo do objeto.
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Leontiev (2006) explica esse mesmo fenémeno, porém utilizando termos diferentes.
Para ele, existe uma divergéncia, ou melhor, uma separacdo entre sentido (que parece
corresponder ao campo semantico de Vygotsky) e significado (correspondente ao campo
visual).

Na situacdo da brincadeira imaginaria, o objeto, por exemplo, a vara, retém o seu
significado, ou seja, suas propriedades sdo conhecidas pelas criangas. Porém, as operagdes
com a vara fazem parte de uma acao bastante diferente daquela para a qual ela é adequada.
Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que a vara conserva seu significado para a crianca,
adquire para ela um sentido especial na acéo, o sentido de um cavalo.

Em termos de desenvolvimento, segundo Vygotsky (ibid.), na brincadeira, a acdo da
crianca submete-se ao significado e operar com o significado das coisas € o caminho para o
pensamento abstrato. A possibilidade da separacdo entre campo visual e seméantico, ou entre
significado e sentido, provoca uma mudanca radical em uma das estruturas psicologicas que
determina a relacdo da crianca com a realidade, a estrutura da percepcéo.

Ainda com relacdo ao desenvolvimento, Vygotsky (ibid.) enfatiza que a situacéo
imaginaria em si ja contém regras de comportamento, mesmo que ndo sejam formuladas com
antecedéncia. Quando a crianca imagina ser mée e faz da boneca o seu bebé, apresenta um
comportamento submetido as regras do comportamento materno que ela conhece. O que €
especifico nas regras da brincadeira € que, em primeiro lugar, elas sdo estabelecidas pela
propria crianca e, em segundo lugar, sdo regras da crianca para si propria, sdo regras de

autocontrole. Nas palavras do autor:

A situacdo de brinquedo exige que a crianga aja contra o impulso imediato. A cada
passo a crianga vé-se frente a um conflito entre as regras do jogo e o que ela faria se
pudesse, de repente, agir espontaneamente. No jogo, ela age de maneira contraria a
que gostaria de agir. [...] Ela mostra o méximo de forca de vontade quando renuncia
a uma atragdo imediata do jogo (como, por exemplo, uma bala que, pelas regras, é
proibido comer, uma vez que se trata de algo ndo comestivel). Comumente, uma
crianca experiencia subordinacao a regras ao renunciar a algo que quer, mas, aqui, a
subordinacdo a uma regra e a rendncia de agir sob impulsos imediatos sdo 0s meios
de atingir o prazer maximo (VYGOTSKY, 1991, p. 113).

Portanto, segundo Vygotsky (ibid.), essa subordinacdo as regras, que € quase
impossivel na vida comum, faz com que a crianca, na brincadeira, tente dar um salto acima do
seu comportamento comum, o que cria uma zona de desenvolvimento proximal , conforme ja

citado. Isso significa dizer que “a brincadeira ¢ uma grande fonte de desenvolvimento”

(VYGOTSKY, 1991, p. 117).



40

A partir de Vygotsky, é possivel compreender que, a0 mesmo tempo em que a
brincadeira possibilita o desenvolvimento da crianca, ela ensina a diversidade das relacdes
sociais, principalmente quando a brincadeira acontece entre criangas. 1sso porque elas sdo
colocadas em situacBes sempre novas, precisam se submeter as regras que estdo
permanentemente se alterando e necessitam entrar em acordo sobre papéis e aces para que 0
brincar aconteca. Nas palavras de Porto (1998, p. 183), “a brincadeira € um processo de
relagcbes da crianga com o brinquedo, com outras criangas e com os adultos, portanto um
processo de cultura”.

Ao trazer a interacdo social e a cultura como foco da constituicdo do sujeito e conceber
a crianca historicamente situada, Vygotsky dialoga com a sociologia da infancia, que surgiu
com o propdsito de pensar a crianga como sujeito social, considerada ao mesmo tempo
produto e produtora da sociedade. Por conta disso, na proxima secdo, dialogarei com 0s

autores desse campo do conhecimento.

2.2 - A Sociologia da Infancia

Compreender a crianga de hoje requer analisar como seu deu 0 processo de construcéo
da infancia em diferentes contextos e periodos da historia. Esse aspecto foi abordado, em
sintese, na introducdo deste trabalho. Cabe, neste topico, aprofundar algumas caracteristicas
da infancia moderna, que surgiu no seculo XVIII e XIX.

Sarmento (2004) afirma que a modernidade foi marcada por fatores que deram origem
a institucionalizacdo da infancia. O primeiro fator foi a criacdo e expansdo de instancias
publicas de socializagdo, como a escola. Ao mesmo tempo em que as criancas foram
separadas formalmente da familia durante uma parte do dia, precisariam corresponder as
exigéncias e deveres de aprendizagem, que “sdo modos de inculca¢do de uma epistemologia
(a inerente a cultura escolar), de um saber homogeneizado (o da ciéncia normal), de uma ética
(a do esfor¢o) e de uma disciplina mental e corporal (FOUCAULT, 1993, apud SARMENTO,
2004, p. 4).

O segundo trata da reconstituicdo da familia no que se refere ao seu centramento na
prestacdo de cuidados de protecdo e estimulo ao desenvolvimento da crianca, 0s quais eram
realizados antes por amas e criadas.

O terceiro foi a formagdo de saberes sobre a crianga que se constituiu como alvo de

um conjunto de prescrigdes relativas ao desenvolvimento dentro do que se convencionou
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como os padroes da “normalidade”. Tais saberes, expressos em procedimentos de inculcacao
comportamental, disciplinar e normativa, tiveram influéncia poderosa nos cuidados familiares
e nas préticas técnicas nas instituicbes e organizag¢des que as criancas frequentavam.

Finalmente, o quarto fator, a elaboracdo de procedimentos configuradores da
“administracdo simbdlica da infiancia”, refere-se as normas, atitudes esperaveis e prescricoes
que condicionam e constrangem a vida das criangas na sociedade, nem sempre expressas de
forma clara, mas que marcam papéis sociais imputados a elas.

Esses fatores influenciaram a construgdo de uma concepg¢édo de crianga como um ser
em devir, 0 que conduziu a praticas sociais no sentido de moldar e instruir a crianca para
alcancar plenamente a maturidade e completude supostamente particulares a idade adulta, o
que permitiria que ela se tornasse membro da sociedade (BORBA, 2005).

Mdiller e Carvalho (2009) criticam essa posi¢cdo, ao afirmarem que todos os seres
humanos, sejam eles criancas ou adultos, sdo bioldgica e socialmente incompletos. Dessa
forma, ndo é possivel criar desigualdades entre a infancia e a idade adulta, enderecando a
Gltima um patamar superior, quando se assume que todos sao seres humanos em formacao.

A crianca, vista pelo que néo é, - in-completa, i-matura, i-racional, e pelo que lhe falta
em relacdo ao adulto, levou os sociolégicos, com base na perspectiva durkheimiana, a pensa-
la como objeto passivo de socializacéo, processo este regido pela imposi¢do dos adultos, por
meio das instituicbes como escola, familia e justica (BORBA, 2005).

Nessa concepcdo, de acordo com a autora, as criangas passam a ser compreendidas sob
0 angulo dos adultos e ndo propriamente por suas acGes, sentimentos e conhecimentos
proprios. Por isso, fica de fora a discussdo sobre os modos pelos quais as criangas participam
dos seus préprios processos de socializacdo e se tornam sujeitos de conhecimento. Elas séo
olhadas indiretamente, enviesadamente, através dos adultos, o que determina uma visao
embacada, deturpada, parcial, que ndo permite enxerga-las por completo.

A sociologia da infancia surgiu a partir da reviséo critica dessa concep¢édo, na década
de 1990, possibilitando a ampliagdo dos estudos sobre a crianga, os quais passaram “a
considerar o fenémeno social da infancia, concebida como uma categoria social autbnoma,
analisavel nas suas relagdes com a agdo e a estrutura social” (SARMENTO; PINTO, 1997, p.
10).

Ainda segundo Sarmento e Pinto (ibid.), a sociologia da infancia, ao defender o estudo
das criancas a partir de si proprias, sustenta a necessidade de mobilizacdo interdisciplinar

capaz de compreender e interpretar a multivariedade dos fatores que constroem a infancia.
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Isso é o que especifica esse campo de estudos sobre as criancas, j& que o foco parte delas para
0 estudo das realidades de infancia.

Concomitantemente ao reconhecimento da infancia como categoria social defendido
pela sociologia da infancia, assim como a busca de uma redefinicdo da socializagdo da
crianga, entendendo-a como um processo grupal de construgdo e ndo apenas o resultado da
acdo das instituicdes, vem ocorrendo, desde o final do século XX, um esforco normalizador,
autoritario e homogeneizador que configura, na visdo de Sarmento (2004), a
reinstitucionalizacdo da infancia, ou seja, a radicalizacdo dos mesmos fatores que deram
origem 4 institucionalizacéo.

Sarmento (ibid.) enfatiza um aspecto que € novo nesse processo de
reinstitucionalizacdo, que é a reentrada com maior visibilidade da infancia na esfera
econémica, seja pelo lado do marketing, em que as criangas sdo utilizadas para fazerem
propagandas de produtos, seja pelo lado do consumo, no qual a crianga é vista como um
segmento especifico e importante de um mercado de produtos para ela. Esse fato contribui
para a globalizagédo da infancia, uma vez que criancas de diferentes lugares tém acesso (ainda
que desigual) aos mesmos produtos culturais.

Bouvier (2005, p. 400) aponta o interesse generalizado por uma educagdo precoce, 0
que parece ser também uma caracteristica dessa reinstitucionalizacdo. De acordo com a
autora, “as institui¢des da infancia ttm em comum um projeto educativo que ultrapassa em
muito o ambito da instituicdo escolar”, evidenciado na obsessao pelo éxito escolar. Os
aspectos mais prezados, como a autonomia e o desempenho no lugar do erro e lentidao,
comuns no aprendizado, levam a autora a questionar se é preciso saber antes de aprender.
Assim, esta oculta a elaboracdo dos sistemas de referéncia que deslocam para uma idade cada
vez menor as aquisi¢des necessarias ao reconhecimento da “normalidade”.

Como argumenta Sarmento (2004), a radicalizacdo e a expansdo dos fatores modernos
da institucionalizacdo da infancia tém sérias implicacdes no estatuto social da infancia e nos
modos, diversos e plurais, das condi¢des atuais de vida das criangas. E, apesar de terem sido
recuperadas as formas de controle e dominacdo sobre 0 mundo delas, estudos sociologicos
sustentam a autonomia das formas culturais da infancia, ou seja, ndo foi retirada da crianca
sua identidade, que Ihe permite constituir culturas ndo redutiveis totalmente as culturas dos
adultos. Isso explica a emergéncia do termo culturas da infancia, que se constituem nas
interacdes de pares e das criangas com os adultos. “As culturas da infincia exprimem a

cultura societal em que se inserem, mas fazem-no do modo distinto das culturas adultas, ao
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mesmo tempo que veiculam formas especificamente infantis de inteligibilidade, representagéo
e simboliza¢do do mundo” (SARMENTO, 2004, p. 12).

O referido autor aponta quatro eixos estruturadores das culturas da infancia que devem
ser considerados nos estudos sobre as criangas, que séo: a ludicidade, a fantasia do real, a
reiteracdo e a interatividade.

A ludicidade é um trago fundamental das culturas infantis. O brincar € uma das
atividades mais significativas do homem e condicdo da aprendizagem da sociabilidade. Por
iSs0, 0 brinquedo acompanha as criangas nas diversas fases da construcdo das suas relagdes
sociais. “O brinquedo e o brincar sdo também um fator fundamental na recriagdo do mundo e
na producdo das fantasias infantis” (SARMENTO, 2004, p. 16).

A fantasia do real é, nas culturas infantis, fundacional do modo de inteligibilidade das
criangas. A transposicdo imaginaria de situagdes, pessoas, objetos ou acontecimentos esta na
base da constituicdo da especificidade dos mundos da crianga. Nesse caso, Sarmento esta se
referindo ao que Vygotsky afirma sobre a criagdo das situacdes imaginarias no brincar, em
que a crianca usa objetos, como, por exemplo, uma vara para ser um cavalo ou brinca de ser
médico, mae, professor etc.

A reiteracdo diz respeito a ndo literalidade temporal. O tempo da crianca € recursivo,

um tempo sem medida, capaz de ser sempre reiniciado e repetido.

A crianga constroi os seus fluxos de (inter) acdo numa cadeia potencialmente
infinita, na qual articula continuamente praticas ritualizadas (“agora diz tu, agora sou
eu”), propostas de continuidade (“e depois... e depois™) ou rupturas que se fazem e
sdo logo suturadas (“pronto, ndo brinco mais contigo”). Nesses fluxos estruturam-se
e reestruturam-se as rotinas de acéo, estabelecem-se os protocolos de comunicagao,
reforcam-se as regras ritualizadas das brincadeiras e jogos, adquire-se a competéncia
da interacdo: trocam-se os pequenos segredos, descodificam-se os sinais cifrados da
vida em grupo, estabelecem-se 0s pactos. E reinventa-se um tempo habitado a
medida dessas rotinas e dessas necessidades da interacdo, um tempo continuado
onde é possivel encontrar 0 nexo entre o passado da brincadeira que se repete e o
futuro da descoberta que se incorpora de novo (SARMENTO, 2004, p. 17).

O tempo da crianga se exprime em dois planos. No sincrénico, com a recriacdo
continua das mesmas situacdes e rotinas e, no diacrénico, com a transmissao de brincadeiras,
jogos e rituais das criancas mais velhas para as criangas mais novas.

A interatividade esta relacionada com a formacdo da identidade pessoal e social da
crianca, visto que esta se da por meio da apreensdo de valores e estratégias, no contato da
crianca com distintas realidades, nas relacdes familiares, nas relacdes comunitarias, nas

relagcbes escolares, nas relagbes de pares, dentre outras. Nesse aspecto, a sociologia da
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infancia vai na direcdo apontada por Vygotsky que defende as relagdes sociais como
constituidoras do ser humano.

No ambito das culturas infantis, William Corsaro se baseia principalmente na
observacdo das criancas brincando com seus pares como uma estratégia de investigacéo para
descrever suas trocas interpessoais e buscar entender o modo como elas reproduzem,
interpretam e produzem cultura. Com isso, cria 0 termo cultura de pares para designar “um
conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas
produzem e compartilham na interagdo com seus pares” (CORSARO, 2009, p.32).

Muiller e Carvalho (2009), explicando que a palavra “pares” nesse conceito nao
significa duplas e, sim, parceiros, iguais, enfatizam a importancia do trabalho de Corsaro na
ruptura com a sociologia tradicional.

Corsaro cria outro termo, “reproducdo interpretativa”, para caracterizar a produgdo da

cultura de pares. Em suas palavras:

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participacdo das criangas
na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e participam de suas culturas
de pares singulares por meio da apropriacdo de informacgdes do mundo adulto de
forma a atender aos seus interesses proprios enquanto criangas. O termo reproducio
significa que as criancas ndo apenas internalizam a cultura, mas contribuem
ativamente para a producdo e a mudanca cultural. Significa também que as crian¢as
sdo circunscritas pela reproducdo cultural. Isto é, criangas e suas infancias sdo
afetadas pelas sociedades e culturas das quais sdo membros (CORSARO, 2009. p.
31).

Nessa explicacdo, parece que Corsaro utiliza o termo internatizacdo no sentido de
imitacdo e nao aquele atribuido por Vygotsky. Esse autor explica melhor o conceito de
internalizacdo quando faz referéncia a brincadeira infantil. Vygotsky (2009) afirma que, nas
brincadeiras, as criancas nao reproduzem os elementos da experiéncia anterior exatamente
como ocorreram na realidade. A brincadeira da crianca é uma reelaboracdo criativa de
impressoes vivenciadas. Essas impressdes sdo a base para a construcdo de uma nova realidade
que responde as aspiracdes e aos anseios da crianca (VYGOTSKY, 2009). Dessa forma, o
termo internalizacdo definido por Vygotsky, no @mbito da brincadeira, corresponde ao termo
reproducdo interpretativa cunhado por Corsaro.

Cabe destacar que os referidos autores apresentam objetivos de investigacdo
diferenciados. Por um lado, Vygotsky se preocupa em compreender o individuo e seu
desenvolvimento partindo do pressuposto de que esse desenvolvimento é resultado da
insercdo do ser humano na cultura. Por outro lado, Corsaro se interessa pelas relagdes sociais

em si, especificamente entre as criangas, pois tenta compreender como se da a construcdo
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coletiva da cultura de pares. No entanto, 0 que aproxima esses dois pesquisadores é o fato de
conceberem a crianga como agente co-construtora de seu desenvolvimento.

De acordo com Sperb (2009), as brincadeiras sdo consideradas por Corsaro como
rotinas, as quais sao explicadas por trés conceitos: a no¢ao de enquadre, a de contextualizagéo
e a de embelezamento.

O enquadre é a identificacdo dos elementos que sdo relevantes para a cena
interpretativa. Determinados objetos que estdo dispostos no ambiente para a crianga, como,
por exemplo, materiais para cozinhar, disparam um tipo especifico de jogo de papéis. Essa
atividade ndo pode ser entendida apenas pela motivacgdo intrinseca da crianga para brincar e
pelo simbolismo, como também pelas contribuices extraindividuais que atuam como forcgas
integradoras na sua expressao individual.

A contextualizagdo é a “combinagdo de indicios verbais e ndo verbais que sinalizam a
natureza do evento que esta em curso € da ensejo a que a rotina seja transformada” (SPERB,
2009, p. 73). A comunicacdo fornece pistas contextuais para o desenvolvimento do texto
imaginativo.

O embelezamento é considerado uma das transformacdes mais comuns da rotina.
Caracteriza-se pela intensificacdo de subrotinas que fazem parte da brincadeira. As criancas,
por meio de atos coletivos, prolongam ou chamam atencao para certos aspectos das rotinas
que estdo produzindo, por intermédio da repeticdo e do exagero de algumas subrotinas que
Ihes interessam que se sobressaiam. Essas transformacfes tém a finalidade de manter a
brincadeira.

Corsaro (2009) considera as brincadeiras de perseguicdo e fuga e de dramatizacao de
papéis como elementos universais das culturas de pares em criancas. O autor analisa essas
brincadeiras para mostrar a sua importancia na vida cotidiana das criancas. A brincadeira de
perseguicdo e fuga tem como estrutura basica a aproximacao-evitacdo, que se constitui em
quatro etapas. A primeira € a identificacdo, em que um grupo de criangas escolhe outra para
ser o agente ameacador. No inicio da brincadeira esse agente fica distante das criancas,
enquanto elas estdo em um lugar denominado base segura. A segunda etapa é a aproximacao.
Nesse momento, as criangas, cautelosamente, chegam perto do agente ameacador que esta
neutralizado (ndo enxerga ou finge que ndo enxerga), provocando-0 com gestos e
vocalizagcdes. Na terceira etapa, denominada evitacdo, o agente ganha poder atribuido pelas
criancas e comeca a persegui-las. As criangas fogem fingindo estar com medo. A quarta etapa
€ 0 retorno a base segura, em que as criancas perseguidas estao salvas do agente ameacador ao

alcancarem a base segura. Para Corsaro (2009), nessa brincadeira,
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as criangas compartilham a acumulac&o de tenséo, a excitacdo da ameaca, e o alivio
e a alegria da fuga. As representacdes sociais de perigo, mal, desconhecido e outras
ambiguidades, que estdo se desenvolvendo nas criancgas, sdo mais firmemente
apreendidas e controladas (CORSARO, 2009, p. 34).

Na brincadeira de dramatizacdo de papéis, as criancas assumem papéis adultos, isto ¢,
adquirem poder e controle nos papéis hierarquicamente superiores (pais, professores), e se
comportam mal ou obedecem nos papéis subordinados (criancas, animais de estimacao).
Além disso, elas desafiam e refinam os estere6tipos relacionados ao género construidos
socialmente. Assim, elaboram e enriquecem continuamente os modelos adultos para atender a
seus proprios interesses (CORSARO, 2009).

Corsaro (ibid.) continua argumentando que esse tipo de brincadeira permite que as
criancas facam experiéncias sobre como diferentes tipos de pessoas da sociedade agem e se
relacionam entre si. Com isso, elas aprendem que, na sociedade, existem diferentes papéis e
que a escolha de um papel especifico esta relacionada ao contexto do comportamento. Nesse
sentido, Corsaro vai ao encontro da analise de Leontiev (2006) sobre a brincadeira de faz de
conta, na qual o conteudo e a sequéncia da acdo da crianca correspondem a realidade.

O estudo de Corsaro sobre a cultura de pares mostra que as criangas

realizam um conjunto de ac¢des, designadamente: a Associacdo da palavra “amigo”
aos companheiros com quem passam a realizar atividades partilhadas observaveis
(brincar); a defesa, para continuar partilhando, dos espacos e brincadeiras (espago
interativo) das criangas exteriores ao seu grupo de amigos; a partilha de rituais,
sobretudo baseados em lendas e mitos culturais; a criacdo de estratégias para evitar
fazer o que ndo querem; a elaboracéo de ajustes secundarios para contornar as regras
dos adultos — estes ajustes sdo respostas inovadoras e coletivas, por vezes mais
elaboradas que as proprias regras, que criam nas criangas a sensagdo de “grupo”; o
uso de valores comunitarios e o seu investimento na perseguicdo de objetivos
pessoais (CORSARO; EDER, 1990; CORSARO, 1997 apud SARMENTO, 2004, p.
14).

O fato de Corsaro conceber a crianca como construtora de cultura, analisando o0s
espacos em que ela atua de forma criativa, dialoga com outras abordagens que trazem o
sujeito na sua integralidade, como a antroposofia, a qual se constituird como objeto de

discussdo no proximo tépico.



47

2.3 - A Pedagogia Waldorf

No seculo XX, Rudolf Steiner criou a antroposofia, a partir do desenvolvimento de um
meétodo de investigacdo que Ihe permitiu enfocar o desenvolvimento humano em uma visdo
holistica, global. Essa concepcdo do homem como uma unidade harmdnica fisico-animico-
espiritual é o principio que fundamenta a Pedagogia Waldorf (MIZOGUCHI, 2006, p.66).

Como argumenta Mizoguchi (ibid.), Rudolf Steiner se preocupava em desenvolver nas
criangas e nos jovens os fundamentos para a realizacdo dos ideais humanos de convivéncia
moral-social, baseados na liberdade com responsabilidade, fraternidade, respeito mutuo,
consciéncia plena de igualdade de direitos e deveres. Assim, acreditava que tais fundamentos
seriam desenvolvidos por meio do cultivo da admiracdo e da veneracdo pela vida, baseados
em uma religiosidade livre e verdadeira. O termo religiosidade, para Steiner (2007), refere-se
as experiéncias que fazem o individuo sentir sua posi¢cdo em relacdo a origem do Universo.
Para ele, “somente quando se é capaz de ter em mente a rela¢do do homem individual com
todo o Universo é que surge uma ideia da entidade humana como tal” (STEINER, 2003,
p.28).

Com base nessa relacdo do homem com todo o Universo, nas palavras de Lanz (1998),
a antroposofia concebe que o corpo do homem € constituido pelas substancias ou elementos
quimicos que também formam o mundo ao nosso redor. Sendo assim, 0 homem se constitui
por quatro dimensdes, denominadas “membros da entidade humana”. O primeiro € 0 corpo
fisico, em comum com o reino mineral, vegetal e animal. O segundo é o corpo vital ou
etérico, em comum com o reino vegetal e animal. E o conjunto de forcas que do vida ao ser.
O terceiro € o corpo das sensacdes ou astral, em comum apenas com o reino animal. Esse
corpo diz respeito a vida sentimental, as dores e prazeres, aos instintos, aos apetites, as
paixdes. O quarto € o corpo do “eu”, que é o elemento espiritual, o qual o homem nao
compartilha com nenhum outro ser vivo. Steiner (2007) afirma que esse corpo diz respeito ao
amago do homem e lhe confere sua personalidade, sua capacidade de pensar, de fazer
escolhas, de agir com liberdade.

Fundamentado nessa concepcdo de constituicdo do homem, Steiner defende que o
desenvolvimento humano ndo acontece de forma linear, mas em ciclos de aproximadamente
sete anos, denominados seténios (LANZ, 1998).

Lanz (ibid.) afirma que, em cada um desses ciclos, um determinado membro da
entidade humana se desenvolve de maneira mais pronunciada, apesar de o ser humano ja

possuir 0s quatro membros ao nascer. Dessa forma, de acordo com o autor, ha quatro
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nascimentos: o do corpo fisico ao nascer, o do corpo etérico aos 7 anos, o do corpo astral aos
14 anos e o do eu aos 21 anos.

Ainda segundo o autor, o corpo fisico nasce quando, no nascimento do bebé, é cortado
o0 lago com o corpo materno. Até os sete anos, 0 corpo etérico permanece em processo de
amadurecimento, plasmando o corpo fisico. O processo final desse trabalho plasmador do
corpo etérico acontece com a expulsdo dos dentes de leite e a formacdo da denticdo definitiva.
Ao término desses sete anos, o corpo etérico € libertado, podendo se dedicar a novas tarefas
como disponibilizar forgas relacionadas & memoria e ao raciocinio, aléem de manter o
organismo com vida.

No segundo seténio, enquanto o corpo astral ainda esta em amadurecimento, a crianca
desenvolve sua personalidade como centro de sentimentos e emogdes. O pensar se dirige para
o mundo permeado de sentimentos e a memoria se desenvolve, o que permite a assimilagéo de
uma grande quantidade de conhecimentos. Ao redor dos catorze anos, o corpo astral se
desenvolve, marcando o periodo da puberdade (terceiro seténio). Nesse periodo, o individuo
vive uma crise entre as for¢as do eu, que se manifestam cada vez mais, e as for¢as animicas ja
existentes. Ele entra em choque com o mundo até alcancar uma certa maturidade intelectual e
moral ao redor dos 21 anos, o que indica o nascimento do corpo do eu (LANZ, 1998).

De acordo com Lanz (1998), além da constituicdo quaternaria do homem,
caracterizada pela presenca de um corpo fisico, um corpo etérico, um corpo astral e um eu, o
homem também se constitui de forma triplice, baseado em suas atividades que, por sua vez,
estdo relacionadas com o corpo fisico. Assim, a cabeca concentra a atividade do pensar,
estando ligada ao sistema neuro-sensorial; o torax concentra a atividade do sentir, ligado ao
sistema ritmico-circulatorio e 0 abdome e membros concentram a atividade do querer, que
estdo ligados ao sistema metabolico-motor.

O referido autor explica melhor esse desenvolvimento triplice do homem ao afirmar

que

a crianga vive em seu metabolismo e nos membros, esperneando, correndo,
agitando-se fisicamente; durante o periodo dos sete ao catorze anos observamos as
vivéncias do sistema ritmico acompanhadas de sentimentos, o entusiasmo (ou a
repulsa) pelo aprender, os jogos, as amizades, o sentimento de justica muito
pronunciado, etc. Depois da puberdade, tudo se concentra na consciéncia: o juizo, a
reflexdo sobre os problemas préprios e 0s do mundo, a abstracdo do pensar, etc
(LANZ, 1998, p. 39-40).
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Segundo Lanz (ibid.), de maneira geral, o desenvolvimento do ser humano é um
processo longo. O homem nasce imperfeito e, para aprender tudo o que necessita para
sobreviver, precisa do convivio com outros homens.

Como podemos perceber, a concepcdo de Steiner sobre a natureza humana difere
daquela defendida por Vygotsky e Corsaro, vez que ele parte de uma cosmoviséo espiritual
para fundamentar a educagdo. Assim, nas palavras de Mizoguchi (2006), com base no
conhecimento da natureza do homem a acdo pedagdgica deve promover, facilitar e maximizar
a aprendizagem e dar respostas aos interesses, perguntas latentes e necessidades concretas das
criangas.

Olhando mais de perto essa relacdo entre desenvolvimento e acdo do professor no
primeiro seténio, ou seja, na infancia, algumas questdes merecem destaque. De acordo com
Lanz (1998), a crianga até os sete anos é permeavel a todas as influéncias do mundo ambiente
e transmite diretamente ao mundo tudo o que se passa dentro dela. Para o autor, o fluxo das
impressoes é tdo imediato e direto quanto o fluxo da vontade da crianga em exteriorizar seus
gestos, suas mimicas, seus impulsos, o prazer de correr, de escorregar, 0 que a conduz aos
movimentos. Por isso, a crianca é um ser no qual prepondera a vontade, o querer.

As influéncias do ambiente exercem efeitos sobre a organizacgéo fisica e psiquica da
crianga, as quais abrangem tanto os aspectos materiais quanto 0s pensamentos e sentimentos
dos adultos que atuam sobre ela. A crianca imita 0 que percebe ao seu redor, como gestos,
comportamentos, modos de falar, e um pouco mais tarde, quando a imitacdo se torna um
pouco mais consciente, a crianga passa a brincar com seus colegas de vendedor, de médico, de
professor, de mae etc. (LANZ, 1998). Diante desse momento vivenciado pela crianca, o
educador ndo deve considerar a brincadeira infantil como uma fase preparatoria e, sim, como
uma realidade da crianca.

De acordo com Heydebrand (2011, p. 53), “o brincar ¢ movimento ¢ manifestagdo de
uma forca que faz com que a dindmica criadora contida no corpo se projete também para
fora”.

Na concepcao de Steiner (1994) a brincadeira

requer, de fato, que realmente se perscrute a natureza infantil. Quando balbuciamos
como o pequenino, quando reduzimos nossa linguagem a da crian¢a, quando ndo
falamos tdo sinceramente quanto a crianga deve ouvi-lo, como algo verdadeiro
advindo de nosso ser, comportamo-nos falsamente diante dela. Por outro lado,
podemos colocar-nos no nivel infantil quando se trata do elemento volitivo que entra
na brincadeira. Entdo nos ficara claro que a crianga ndo possui, em seu ser organico,
aquilo que é muito apreciado em nossa civilizagdo: a intelectualidade. Ndo devemos,
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portanto, introduzir na brincadeira infantil nada que seja predominantemente
intelectual (STEINER, 1994, p.26).

Steiner (1994) aponta 0 que o adulto necessita fazer para orientar corretamente a
brincadeira infantil. Segundo o autor, os adultos devem observar o elemento estético do
trabalho aplicando-o0 na confeccdo de brinquedos. Steiner (ibid.) explica essa afirmacao
dizendo que tudo o que faz parte da vida, além de estar orientado para uma meta, possui algo
que vive em sua forma exterior como, por exemplo, o elemento estético da atividade de um
camponés conduzindo o arado no campo. Assim, o adulto se aproxima “daquilo que a crianga
deseja em seu intimo” (STEINER, 1994, p.28).

Os brinquedos, de acordo com Heydebrand (2011, p. 60), devem ser simples,
primitivos e ndo muito sofisticados, “oferecendo portanto a crianga toda a possibilidade de
uma atividade prépria, quando ela o completa ou modifica em sua fantasia”.

Para Trommer (1982), o brincar infantil

é uma das formas basicas e decisivas de formagdo do ser humano, por ativar as
forgas criativas da crianga. Os brinquedos industrializados, produzidos em série e de
gosto duvidoso, apresentam-se de tal forma hoje em dia que a fantasia da crianca
ndo encontra alimento, pois ndo ha nada a completar, a imaginar e a projetar em
relacdo a esses brinquedos. As forcas da fantasia necessitam de liberdade e
mobilidade para poderem se desenvolver, e € por isso que a crian¢a pequena nao
deseja encontrar brinquedos prontos, pois isso reduz as possibilidades dela de dar
vazdo a seu mundo de fantasia (TROMMER, 1982, p.2).

Steiner (1994) enfatiza a importancia do brincar afirmando que,

se quisermos educar o ser humano para a compreensdo do espiritual, deveremos
propiciar-lhe o mais tardiamente possivel o chamado elemento espiritual externo em
sua forma intelectualista. Embora justamente em nossa civilizagdo seja sumamente
necessario o homem se tornar plenamente licido na vida madura, devemos deixar
gue a crianga permanega 0 mais longamente possivel naguela agradavel e sonhadora
vivéncia em que ela cresce em direcdo & vida — o mais demoradamente na
imaginacdo, na atividade pictorica, na auséncia de intelectualidade. Se fortalecermos
seu organismo no aspecto ndo-intelectual, ela crescera de maneira correta para o
intelectualismo necessario na atual civilizagdo (STEINER, 1994, p. 29).

Os estudos e a experiéncia de Lameirdo como professora Waldorf de criancas
pequenas podem ampliar a questdo da relacdo entre o brincar e o desenvolvimento infantil.

Segundo Lameirdo (2007), a primeira caracteristica observavel na atividade de uma
crianca é o movimento. Ele estimula a formagdo dos misculos, ampliando e intensificando as
possibilidades de acdo. Ao contemplar o mundo com total abertura e entrega confiante, a

crianca o incorpora por meio dos 6rgéos de sentido.
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Lameirdo (ibid.) continua argumentando que, em torno de trés anos, a crianga passa a
estabelecer trocas com 0 mundo nédo apenas a partir de sua movimentagéo e percepgao, Como
também por meio da imaginac¢do. “A grandeza da imaginacdo depende da gama diferenciada
de vida perceptiva que a crianca desenvolveu, concomitante & sua capacidade de
movimentagdo” (LAMEIRAO, 2007, p.17). E a imagem interiorizada que a crianca vai aos
poucos formando do mundo que possibilita, de acordo com a referida autora, que um objeto
seja transformado em muitos outros.

Lameirdo (ibid.) concebe o brincar como uma atividade inerente a crianca e que requer
condicdes para que aconteca. Para a autora, as trés condigcdes basicas para que a crianca entre
em atividade sdo 0 espago, 0 tempo e a vida das relacoes.

Com relacdo ao espaco, a autora defende que o ambiente ndo se resume apenas
acondicOes externas, sendo também preciso cuidar do ambiente interno. Isso significa cuidar
para que o espaco seja acolhedor, o que acontece devido a intencéo posta nesse ambiente pela
pessoa que cuida dele. Assim, sdo 0s educadores 0Ss responsaveis por proporcionar as
condicdes do espacgo para que a crianga se ative.

Tal intencdo depositada no ambiente pelo professor esta relacionada com o que
Micarello (2007) afirma de “saber acolher”, o que envolve as dimensdes afetiva, emocional e

corporal. A referida autora busca a etimologia da palavra “acolher” para extrair o seu sentido.

Na etimologia do verbo “acolher”, encontramos o verbo latino accolligere, que
significa “colher”. Essa memoria da palavra traz consigo a possibilidade de
compreender a acolhida ao outro como um movimento no qual aquele que acolhe
também espera ou deseja colher os frutos dessa acolhida. [...] Ao mesmo tempo em
que acolhe o outro, o professor busca, nesse outro, colher os elementos com os quais
constroi sua prépria imagem como profissional (MICARELLO, 2007, p.43).

Steiner (2007, p.26) salienta que “assim como a propria natureza preparou o ambiente
adequado para o corpo fisico antes do nascimento, o educador deve fazé-lo depois, ja que s6
um ambiente fisico apropriado atua sobre a crianca de maneira a plasmar-lhe corretamente os
orgaos”.

No que diz respeito ao tempo, Lameirdo (ibid.) critica o fato de os horarios das
criancas serem esquematizados de forma téo rigida, pois a crianca se fortalece ao explorar o
mundo, carece de tempo para brincar espontaneamente. Conforme a autora, € necessaria, para
a crianga, a vivéncia do tempo, que ndo acontece pela mera sequéncia de horas e sim pelo
ritmo, o qual envolve, dentre outras questdes que serdo abordadas no decorrer deste trabalho,

a alternancia entre atividades de concentracdo e expanséo.
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Por fim, Lameirdo (ibid.) aborda a tltima condi¢do, a vida das relagdes, ao afirmar que
a relagdo com o outro envolve o verdadeiro encontro consigo mesmo. Quando o professor se
capacita a ouvir a voz da crianca, aproxima-se da sua esséncia. Esse é o verdadeiro
acolhimento e interesse que o individuo pode dar a outro ser humano.

Lameirdo (ibid.) enfatiza a importancia de o professor estar atento ao espago, ao tempo

e a vida das relac6es ao afirmar que,

quando lidamos conscientemente com as trés condi¢Bes descritas: o limite no
cotidiano, inserido em um ambiente acolhedor como foi o Utero; o ritmo presente
nas atividades, como o dos bebés sendo alimentados no seio materno e o cultivo das
relacdes, a partir do primeiro vinculo que estabelecemos com a voz materna,
formamos os envoltérios necessarios para que a crianca cresga e tenha a forca
necessaria para assumir responsabilidades e comprometer-se na vida adulta,
revelando sua individualidade (LAMEIRAQ, 2007, p. 40).

Acredito que o dialogo estabelecido entre as trés perspectivas tedricas neste capitulo
podera ser aprofundado a partir da observacéo da pratica pedagdgica. Considerando que esse
sera 0 meu ponto de partida, ou seja, o fazer pedagdgico e o fato de ter o interesse em
conhecer um caso particular, uma situacdo especifica: a cultura de pares entre criangas no
contexto da Pedagogia Waldorf, levando em conta seu contexto e complexidade, decidi adotar
uma forma de fazer pesquisa que € o estudo de caso do tipo etnografico, sobre o qual

discorrerei no capitulo subsequente.
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CAPITULO 3 - APROFUNDANDO O DIALOGO: A INSERCAO NA ESCOLA

Neste capitulo, apresento os principios gerais do estudo de caso e as caracteristicas
especificas do tipo etnogréafico. Em seguida, descrevo o contexto onde a pesquisa foi
desenvolvida, abordando a instituicdo escolar, suas caracteristicas e os participantes da
pesquisa como unidade de investigacdo. Finalmente, aponto 0 modo como foram conduzidos
0 gerenciamento e a analise dos dados produzidos no trabalho de campo.

Considerando a natureza da investigacdo, que busca compreender um processo de
construcdo que é a cultura de pares infantil, optei por trabalhar em uma abordabem
qualitativa. Dentre as estratégias possiveis de trabalho com essa abordagem, adotei o estudo
de caso.

O estudo de caso, na concepcdo de Stake (apud André, 2005, p.18), “é o estudo da
particularidade e da complexidade de um caso singular, levando a entender sua atividade
dentro de importantes circunstancias”.

Para Andre (2005), o estudo de caso ndo deve ser considerado um método especifico
de pesquisa, mas uma forma particular de estudo. Com base em Merriam, a referida autora
apresenta suas principais caracteristicas.

A primeira delas é fato de o estudo de caso focalizar uma situagdo, um fendmeno
particular, sendo um tipo de estudo adequado para investigar um fendmeno contemporaneo,
que esta ocorrendo em uma situacdo de vida real. Na visdo de Yin (2010, p. 39), isso acontece
quando “os limites entre o fendmeno e o contexto nao sdo claramente evidentes”. Neste
trabalho, a situacdo real investigada foram as relacGes entre as criangas, principalmente por
meio do brincar.

A segunda caracteristica ¢ a descricdo “densa” do fendmeno estudado como produto
final do estudo de caso. Isso significa realizar uma descricdo completa e literal da situacéo
investigada e interpretar o sentido dos dados em termos de normas e costumes culturais,
valores da comunidade, atitudes e nocdes profundamente estabelecidas. Essa € uma
caracteristica importante, pois o estudo de caso engloba um grande nimero de variaveis e
precisa retratar suas interacdes ao longo do tempo. As variaveis encontradas neste trabalho
estdo relacionadas as categorias, cuja analise permite a interpretacdo dos valores, atitudes,
interesses criados e compartilhados entre as criangas.

A terceira caracteristica € que o estudo de caso pode revelar a descoberta de novos

significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido. Nesta pesquisa,
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pude confirmar constructos tedricos ja descobertos na area da sociologia da infancia, no que
se refere as relagBes estabelecidas entre as criancas e trago de novo as possibilidades de
criacdo, de experimentacdo, de poder ser crianca que um contexto escolar especifico, no caso,
a Pedagogia Waldorf, possibilita.

E, finalmente, a quarta caracteristica se refere ao objetivo do estudo de caso que é a
descoberta de novas relagfes, de conceitos, de compreensdo, mais do que verificacdo de
hipdtese pré-definida (ANDRE, 2005). Essa caracteristica define bem a pesquisa qualitativa e,
no caso da pesquisa que realizei, a entrada de campo se deu tendo como pressuposto a
existéncia de uma cultura singular criada entre as criancas nas suas rela¢fes diarias. Contudo,
a compreensdo de como essa cultura emergiu e como o contexto possibilitou tal emergéncia
ndo pode ser considerada uma hipotese a ser confirmada e, sim, um processo de descoberta
que ocorreu durante todo o periodo de observacao.

André (ibid.) destaca uma questdo fundamental do estudo de caso que é a
especificidade do conhecimento derivado desse tipo de estudo, diferente do conhecimento
derivado de outras pesquisas. Com base em Stake, a autora afirma que o conhecimento gerado
pelo estudo de caso é mais concreto, porque encontra eco em nossa experiéncia; € mais
contextualizado, porque, assim como as experiéncias, o conhecimento, nos estudos de caso,
estd enraizado em um contexto, distinguindo-se do conhecimento abstrato e formal derivado
de outros tipos de pesquisa; € mais voltado para a interpretacdo do leitor, ja que séo estes que,
por meio de suas experiéncias e compreensdes, generalizam quando 0s novos dados do caso
sdo adicionados aos velhos e é baseado na participacdo do leitor que estende a generalizacéo
para populac6es de referéncia.

Pensando em adaptar a etnografia a pesquisa em educacdo, André (2005) propGe o
conceito de estudo de caso do tipo etnogréafico, o qual foi adotado nesta pesquisa. A autora o
define como um “estudo em profundidade de um fendmeno educacional, com énfase na sua
singularidade e levando em conta os principios e métodos da etnografia” (ANDRE, 2005,
p.19).

Ao tracar uma relacdo entre a etnografia e a educacdo, André (ibid.) destaca existir
uma diferenca de enfoque nessas duas areas. Enquanto o interesse dos etnografos é a
descricdo da cultura (préticas, habitos, crencas, valores, linguagem, significados) de um grupo
social, a preocupacdo central dos estudiosos da educacdo € com o processo educativo. Por
isso, de acordo com a autora, alguns requisitos da etnografia ndo necessitam ser cumpridos

pelos investigadores das questBes educacionais. Tais requisitos se referem a longa



55

permanéncia do pesquisador em campo, ao contato com outras culturas e ao uso de amplas
categorias sociais de analise de dados.

Porém, para que um estudo em educacdo possa ser caracterizado como do tipo
etnografico, é preciso atender ao principio basico da etnografia, que é a relativizacdo, o que
torna necessario a observagio participante e o estranhamento (ANDRE, 2005).

A observacdo participante possibilita a aproximacdo aos sistemas de significados
culturais dos sujeitos pesquisados (ANDRE, 2005). Nesse tipo de observacéo, o pesquisador

se aproxima das pessoas e com elas mantém um contato direto por meio de
entrevistas, conversas, enquetes. Registra, em seu diario de campo, descri¢do de
pessoas, eventos e situacles interessantes; opinides e falas de diferentes sujeitos;
tempo de duracdo de atividades; representacdes graficas de ambientes. Além disso,
recolhe documentos formais e informais, legais e pessoais, fotografia, grava em
audio e em video. Ndo ha modificacdo do ambiente natural dos participantes: os
eventos, as pessoas, as situacoes sdo observados em sua manifestacdo cotidiana, o
que faz com que alguns autores também considerem essa pesquisa como
naturalistica ou naturalista (ANDRE, 2005, p.27).

Para a referida autora, o estranhamento é o esforco de distanciamento da situagédo
investigada para tentar apreender os modos de pensar, sentir, agir, 0os valores, as crencas, 0S
costumes, as praticas e producgdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados.

Esse movimento de aproximacao e afastamento engloba as acfes do pesquisador de
“dar inteligibilidade aquilo que ndo ¢ visivel ao olhar superficial” e se “despojar de sua
posicdo de classe e de membro de um grupo social para “estranhar” o familiar” (ANDRE,
2005, p.26).

No trabalho de campo realizado nesta pesquisa, 0 processo de aproximagdo com as
criancas se deu aos poucos, de uma forma tranquila. Apos algumas semanas de observacao,
elas ndo tinham dificuldades para chegar perto de mim e fazer perguntas ou conversar, pedir
para desenhar no meu caderno, chamar-me para brincar, pedir ajuda para resolver conflitos.
Esta é uma caracteristica central da etnografia, ou seja, a participacdo ativa e direta do
pesquisador no cotidiano do grupo. Entretanto, como ndo basta “estar dentro” para
compreender os acontecimentos, o meu principal desafio foi no momento do afastamento para
analisar os registros obtidos. 1sso porque as criancas apresentaram uma forma prépria de
expressar seus sentimentos, interesses e valores, o que muitas vezes ndo foi observavel de
forma direta. Em alguns momentos, tentei conversar com algumas delas para compreender o
motivo de determinada atitude, mas, para nao interferir no momento, deixava para perguntar
depois do evento, o que se evidenciou como um problema, pois elas ja estavam concentradas

em outra atividade. Sendo assim, em alguns casos, para trazer uma interpretacdo minha do
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vivido, busquei outras possibilidades de dizer, por meio de desenhos, proprios das criancas,
como linguagem entre mim e elas, 0s quais serdo apresentados ao longo da analise dos dados.
Na perspectiva de conhecer 0s sujeitos e seus contextos de atuacgdo, deu-se a minha
aproximacdo com a escola Paineira, l6cus da investigagdo. A escola, situada em Juiz de Fora,
no bairro Sdo Pedro, adota a Pedagogia Waldorf e foi criada em 1985, atendendo do maternal
ao 9° ano do Ensino Fundamental.
A escola apresenta um espaco amplo, construido por dois blocos com dois andares

cada um, como mostra a figura 1.

Figura 1

Fonte: registros pessoais do pesquisador.

O andar de baixo, a direita, e 0s andares de cima, sdo formados pelas salas do Ensino
Fundamental. Ao lado desses blocos, ha um parque para esses alunos, além desse espaco
apresentado na figura 1. A sala do maternal e as duas salas do jardim? ficam no andar de
baixo, a esquerda. Os parques que atendem a essas salas ficam situados na parte da frente da
escola. Um aspecto que chama atencdo é o fato de eles ficarem ao lado das salas, o que
possibilita as criancas trocarem rapidamente de ambiente de acordo com as atividades
propostas pela professora. A figura 2 mostra as duas salas do jardim e uma parte do parque,

cujos espacos serdo apresentados com mais detalhes no topico a seguir.

2 . C 1 . .
Na escola pesquisada a denominagao utilizada ¢ “jardim”, compreendendo criancas de 3 a 6 anos de idade.
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Figura 2

Fonte: registros pessoais do pesquisador.

O contato inicial com a escola se deu de forma tranquila, uma vez que fui muito bem
recebida. Compareci a reunido com a conferéncia interna da escola, constituida pelas
professoras mais experientes que discutem coletivamente as questdes da escola, levando a
carta de apresentacdo®. Apresentei meu interesse em realizar meu trabalho de campo nessa
escola e aguardei o retorno. Uma semana depois, quando a escola me ligou dizendo que iria
aceitar meu trabalho, agendei uma conversa com uma das professoras da Educacdo Infantil.
Ela se interessou em participar da pesquisa assinando o termo de consentimento livre e
esclarecido®, explicando-me que os pais seriam informados sobre a realizacdo da
investigacao.

Os sujeitos que participaram da pesquisa foram uma professora de Educacao Infantil e
15 criancas de 3 a 6 anos dessa turma, sendo 7 meninas e 8 meninos.

No trabalho de campo, realizei a observacdo participante para me aproximar dos
sujeitos, tendo como foco os eventos que aconteciam durante as intervencdes da professora e
nos momentos de interacdo livre entre as criancas. No periodo de observacdo, mantive contato
direto com a professora, por meio de conversas sobre situacfes ocorridas na turma, e com as
criangas, por meio de participacdo em algumas brincadeiras e conversas sobre o que sentiam
com relacdo aos outros e as brincadeiras que criavam. Essas conversas faziam emergir as
interpretacdes que essas pessoas faziam das experiéncias vividas em comum, as quais
ofereciam novas perspectivas de analise dos eventos.

As falas desses diferentes sujeitos, as situacfes que envolveram ou ndo minha

participacdo, as atividades realizadas e o tempo de duracdo destas foram registrados em um

3

Ver anexo 1.
a4

Ver anexo 2.
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diario de campo durante um periodo de cinco meses e uma semana, de 28 de maio a 07 de
dezembro de 2012. Esse periodo foi suficiente para compreender a origem, o0
desenvolvimento e o refinamento da cultura de pares entre as criangas. Cabe lembrar que, em
novembro de 2012, comecei a observar a recorréncia dos eventos, o que me indicou que seria
0 momento de me retirar do campo. Porém, para respeitar o tempo do grupo que estava
vivenciando um ciclo de trabalho (a finalizacdo de um ritmo), optei por ficar até o inicio de
dezembro e comemorar junto com ele as festividades do fim do ano.

As visitas na escola eram realizadas em dois dias na semana, no horério de 07h15min
as 11h45min. Esses dias ndo eram fixos, em primeiro lugar, porque as atividades propostas
pela professora variavam a cada dia e, em segundo lugar, porque em determinados dias
percebia que precisava voltar no dia seguinte para ver a continuidade ou ndo de uma
brincadeira ou situacéo.

Essa flexibilidade metodoldgica e minha interpretacio do modo como o0s sujeitos
envolvidos no processo de pesquisa apreendem suas experiéncias estdo iluminadas pela
estrutura conceitual da abordagem histérico-cultural. Adotar essa abordagem no estudo de
caso do tipo etnografico me proporcionou compreender os significados compartilhados pelos
sujeitos em suas interacdes como fend6menos em permanente mudanca, abordando-os nédo
como frutos de uma consciéncia individual, mas como processos histéricos, que se ddo nas
relacGes entre sujeitos.

Apos finalizado o trabalho de campo, realizei a revisdo do conjunto das notas
expandidas de todo o periodo de observacdo. Com o objetivo de tornar as relagdes
estabelecidas entre as criangas mais evidentes, construi um mostruario dos dados obtidos. De

acordo com Micarello (2000),

esse mostruario, denominado “data display” por Huberman & Miles (1994) consiste
num quadro analitico dos dados. Oferece a facilidade de manter a mdo uma grande
variedade de dados, tornando mais facil o cruzamento dos mesmos (HUBERMAN
& MILES, 1994, p.432-433), oferecendo a possibilidade de analises mais
abrangentes. No mostruério, a rede de rela¢des na qual os sujeitos estdo envolvidos
revela-se de modo mais claro, oferecendo ao investigador a possibilidade de voltar
aos dados numa perspectiva mais compreensiva, percebendo a existéncia de padrdes
que conduzem a novas conexdes e explanagdes (MICARELLO, 2000, p.24).

A estrutura inicial do “data display” foi se modificando devido a tarefa que realizei de
re-analise dos dados até chegar a um esquema que retratou, com suficiente clareza, de acordo
com minhas percepc¢des e em didlogo com 0s aportes tedricos que orientaram a pesquisa, as

relacdes entre eles. Apresento, a seguir, 0 mostruario dos dados que assumiu a forma de um
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fluxograma. Este serviu de base para o estabelecimento das categorias empiricas que, por sua
vez, conduziram as categorias analiticas, a luz da estrutura conceitual. As duas principais
categorias que surgiram foram: o ritmo e a composicdo dos grupos para brincar - analisadas

no capitulo a seguir.

ESQUEMA FINAL DOS DADOS DA PESQUISA A EMERGENCIA DA CULTURA DE
PARES INFANTIL NA PEDAGOGIA WALDORF

objetos/
@ @ brinquedos

mediacéo da
professora

RITMO

COMPOSICAO DOS GRUPOS PARA BRINCAR

v

negociacoes

estratégias de
interacdo

criacdo de
regras

limites para
estar no grupo
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CAPITULO 4 — O ENCONTRO COM AS CRIANCAS: APROXIMACAO DAS
EXPERIENCIAS INFANTIS

Neste capitulo apresento como foi vivido o processo de minha aproximagdo com as
criangas e suas experiéncias e analiso as questdes que orientaram a investigagdo, buscando
responder quais principios da Pedagogia Waldorf contribuem para a emergéncia da cultura de
pares entre as criangas; como acontece a mediagdo da professora nesse processo; qual o papel
do brincar na construgcdo da cultura pelas criangcas e como tal construgcdo acontece nesse

contexto.

4.1 - O principio antroposofico do ritmo e a mediacédo da professora

Realizar as observacdes na escola Paineira foi uma experiéncia que me colocou ao
encontro com o outro de uma forma enriquecedora. Em primeiro lugar, o encontro com a
professora que, com sua sensibilidade, mostrou-me, nas atitudes diarias, o saber cuidar de
tudo o que possibilita a interacdo entre as criancas e suas criacdes. Em segundo lugar, o
encontro com as criangas, que me permitiu perceber a diversidade presente na constituicdo de
cada ser e, a0 mesmo tempo, a forca ativa de cada crianga em ultrapassar os proprios limites
para estar com o outro, seu par, para construir algo juntos na interacdo e, com isso, aprender a
conviver em grupo.

Nesse ambiente dindmico, pude apreender a vida do grupo de criancas e sua relagédo
com a professora ao me inserir, desde o primeiro momento, no ritmo vivido pela turma, o que
contribuiu para a compreensao da cultura de pares construida por essas criangas. Tal insercao
se deu quando a professora me emprestava objetos que ela utilizava dentro da sala para que eu
usasse também, como as sapatilhas e o avental, quando me convidava para participar das
rodas, brincadeiras, pinturas, passeios, festas; quando me chamava para auxilia-la no preparo
de atividades, como a pintura, na costura de sapatilhas de um crianca, no corte de retalhos de
tecido para encher almofadas confeccionadas pelas criancas; quando conversava comigo
sobre suas preocupacdes, seus acertos e desafios na educagédo das criancas.

Com as criancas, esse processo se deu de forma mais lenta. Somente depois das
primeiras semanas, elas comegaram a me inserir no seu convivio, chamando-me para brincar,

para empurré-las no balango, pedindo para sentarem no meu colo e desenharem no diério de
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campo, conversando comigo sobre conflitos ou coisas engragadas, chamando-me para pintar,
convidando para ir passear em suas casas etc.

O ritmo vivenciado nessa turma, caracteristico da escola Waldorf, em que pude me
inserir por meio dessa aproximagéo, merece ser melhor detalhado.

A abordagem antroposéfica pressupde que a professora, nesse caso, da Educacao
Infantil, considere o proprio ritmo da natureza para pensar o fazer pedagdgico, ou seja, a
oscilacdo entre dia e noite; da manhd do meio-dia e do entardecer; como também da
primavera, do verdo, do outono e do inverno (HEYDEBRAND, 2011). Como esses processos
acontecem em intervalos determinados, o trabalho pedagdgico diario engloba tarefas a serem
realizadas diariamente com regularidade, mantendo a alternancia entre atividades em comum
(concentracdo) e momentos em que as criancas ficam livres para brincar e conversar
espontaneamente (expanséo).

O ritmo anual € organizado por épocas. Cada época tem seu proprio ritmo que dura 4
semanas. As épocas sdo relacionadas as estagdes e as festas do ano. Entre as épocas
acontecem pequenos projetos denominados subépocas. As principais épocas sdo: a Pascoa e
Pentecostes, trabalhadas no outono; a Menina da Lanterna e Sdo Jodo, no inverno; a Chegada
da Primavera e Micael, na primavera e o Advento (Natal), no verdo. Essas épocas eram
trabalhadas em periodos curtos do ritmo diario, aproximadamente de 10 a 15 minutos por
meio da roda ritmica, uma pratica em que a professora realizava junto com as criangas na
roda, movimentos de acordo com a recitacdo de versos e cangdes, 0S quais, na perpectiva
antroposofica, imprimem na sua corporalidade o ritmo, harmonizando, assim, 0S processos
vitais.

Na sala, a professora trazia elementos que representavam cada estacdo, colocava-o0s
na mesa de época, decorando todo o ambiente, principalmente nas épocas de Sdo Jodo e do
Natal, sempre com a ajuda das criancas. No final de algumas épocas, aconteciam as festas na
escola, como a da Lanterna, a de So Jodo e a do Natal.

Durante o periodo de observacdo na turma, foi possivel perceber esse principio do
ritmo no dia-a-dia das criancas.

Todos os dias, as 7h15min, elas chegavam a escola com os pais, trocavam os ténis por
sapatilhas e os colocavam um ao lado do outro, fazendo um “trenzinho”. Em seguida, as
criangas sentavam em um comprido banco, uma ao lado da outra, e, nesse momento,
conversavam sobre varios assuntos, como as coisas que tinham feito no dia anterior, o que

iriam fazer naquele dia, apresentavam brincadeiras novas etc. A professora, a quem chamarei
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de Daiane®, que ja estava dentro da sala organizando as coisas do dia, abria a cortina e recebia
as criancas, dizendo “bom dia!”. Poucos segundos depois, saia da sala e conversava com 0s
pais e com as criancas. Para entrar na sala, as criancas davam as méos fazendo uma fila e

entravam cantando com a professora:

“O cordao dourado
comega a se formar
ouca essa cangao

que me faz sonhar.

O nosso cordao dourado
que passa por todo lado
vem la do céu azul

e enche 0 meu peito de luz”.
Fonte: notas de campo

Dentro da sala, cantando essa cancéo, faziam uma roda. Nesse momento, percebia que
todos ficavam contentes de se encontrarem novamente. Assim, continuavam recitando um

pequeno verso:

“A roda do sol
vai ser formar
e todas as criancas se

alegrar”.

Fonte: notas de campo

A professora aproveitava esse momento para observar como estava cada crianca.
Algumas chegavam com sono e ficavam sem saber o que fazer, outras, irritadas, nao
cantavam e ficavam com o rosto fechado por um tempo, mas a maioria das criancas estavam

presentes na situacdo. Em seguida, cantavam uma cantiga, fazendo gestos.

® Optei dar um pseuddnimo & professora com o objetivo de resguardar sua identidade.
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“Pezinhos juntos tindo 1€ 1&
Entra na roda tind6 1 la
Soltando as maos tindo & 1€,

tindo 1€ 1€, tindo 14 14”.

Fonte: notas de campo

Essa cantiga trazia as criangas que estavam dispersas para o0 grupo. Todos imitavam 0s
gestos de Daiane. Da mesma forma, ela seguia com outra cangdo mantendo os gestos, dessa
vez, mais suaves.

“Veja o sol 14 no céu

de mansinho vem seguindo em luz
ilumina o meu dia

e de amor enche 0 meu coragao.
ilumina o meu dia

faz meu gesto ser paz e gratidao”.

Fonte: notas de campo

Por fim, todos, de maos postas, recitavam o0 poema a seguir. No ultimo verso,

colocavam as maos para baixo e batiam os pés no chdo, indicando acao.
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“A luz do sol

passada a noite

vai clareando o dia

a alma acorda com forga nova

do sono que dormia

Vocé, minha alma

dé gracas pela luz
pois dentro dela

0 poder de Deus reluz

Vocé, minha alma
no dia ressurgir

seja capaz de agir”.

Fonte: notas de campo

A (ltima cancdo, seguida a esse poema, era vivenciada com muito envolvimento pelas
criancas. A professora se mostrava entregue a elas, com serenidade, fato que gerava uma
sensacdo de paz dentro da sala, além de as musicas trazerem a sensacdo de acolhimento e
aconchego. Terminando a recitacdo, Daiane dava bom dia para as criancas e dizia 0 que iriam
fazer no dia.

Entre 7h30min e 8h, em cada dia da semana, com excecdo de terca-feira, as criangas
realizavam determinadas atividades em comum. Na segunda-feira, faziam desenho com giz de
cera. Elas sentavam nas cadeiras e em siléncio cada uma vivenciava as formas e as cores
espontaneamente. Depois de realizada a tarefa, elas brincavam livremente dentro da sala de 8h
as 8h50min.

Na terca-feira, as criancas ndo realizavam atividades em comum e brincavam na sala
de 7h30min as 8h50min.

Na quarta-feira, o horario da atividade em comum era um pouco diferenciado. De 8h
as 8h30min, as criancas que tinham entre 5 e 6 anos faziam aula de musica em outra sala, com
a professora Amanda. Elas aprendiam a tocar kantele (lira simples) com afinacdo pentatdnica,

apropriada para criancgas, e instrumentos de percussdo. Dessa forma, essas criangas brincavam
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na sala entre 7h30min e 8h, iam para a aula de mdsica e depois voltavam e continuavam a
brincar até as 8h50min.

Na quinta-feira, era o dia da pintura em aquarela. Depois da roda inicial, a professora
pegava uma bola, mantinha todas as criancas na roda e comegava uma brincadeira. Na medida

em que cantavam, as criancgas iam passando a bola de m&o em mao.

“L4 vai a bola girando na roda

Est& comecando o sol 14 agora
Depois de ouvir essa cangao

Se alguém estiver com a bola na méo

Depressa pula fora”.

Fonte: notas de campo

As criangas que saiam da roda se sentavam para esperar 0s outros. Quando todos ja
estavam nas cadeiras, duas criangas ajudavam Daiane a colocar os materiais na mesa:
recipiente com agua, pano, folha imida em cima de uma tabua de madeira. Daiane passava de
cadeira em cadeira entregando os pincéis. As criancas fechavam as maos fazendo conchinhas
para receber o pincel e Daiane dizia qual conchinha era grande ou pequena, de acordo com 0s
tamanhos das méos das criancas.

Da mesma forma que a atividade de desenho com giz de cera, no trabalho com a
pintura, as criancas ficavam a vontade para vivenciar as cores, ndo havendo a preocupacéo de
reproduzir um determinado objeto. Na medida em que as criangas acabavam de pintar,
aproximadamente as 8h, cada uma delas lavava seu pincel, colocava sua pintura em uma
estante nos espacos estreitos para cada tabua de madeira e iam brincar no parque para esperar
0s outros. Quando todos ja estavam l& fora, Daiane os chamava para 0 passeio que era
realizado ao redor da escola, em pequenas trilhas dentro da mata. Chegando do passeio, as
8h50min, todos deitavam no chédo da sala para descansar, enquanto Daiane cantava, tocando
kantele. As vezes, ela perguntava para cada crianca o que tinha visto de interessante durante o
passeio.

Na sexta-feira, todos faziam biscoitos para levar para casa. As criancas lavavam as
maos, sentavam-se a mesa e aguardavam Daiane entregar uma pequena tabua com um pedaco
da massa para elas modelarem os biscoitos. Quando sentava junto com as criangas, cantava a

muasica:
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“Um caracol vamos fazer
enrolando assim

sem encolher”.

Fonte: notas de campo

Na medida em que ia fazendo um caracol com a massa, Daiane conversava com as
criangas sobre as formas que elas iriam dar aos biscoitos, dando liberdade para cada crianca
escolher a sua. Depois dessa atividade, que terminava as 8h, realizada com conversas e
alegria, as criancas brincavam até 8h50min.

Para encerrar o momento da brincadeira, Daiane cantava;

“Dim, dom, dim, dom, o sininho esta
chamando...

para todos ajudar...”

Fonte: notas de campo

As criangas, aos poucos, iam parando de brincar e comegavam a arrumar a sala, junto
com a professora. Para dobrar os panos, cantavam ‘“Pontinhas com pontinhas...”. E iam
repetindo esse verso até terminarem de dobrar tudo.

Em seguida, todos participavam da roda ritmica, que durava de 9h as 9h15min. Esse
momento exigia maior concentracdo das criancas, pois as histérias eram maiores e 0s gestos a
serem imitados mais complexos.

Para entrar no banheiro, as 9h15min, todos os dias, a professora criava uma situacéo,
como, por exemplo, colocava as criancas sentadas no chdo e, cantando uma mausica, elas
deveriam imitar peixes e irem nadando até o banheiro. As criancas se divertiam
principalmente porque essas brincadeiras as relaxavam depois da roda.

Todos saiam do banheiro e iam sentando em seus lugares ao redor das mesas. O lanche
era feito pela professora, enquanto as criancas brincavam na sala. Nesse momento do lanche,
uma crianca ajudava Daiane a servir todas as demais. Em seguida, a professora acendia uma

vela e todos recitavam o poema com as maos postas:
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“Da luz nascemos
do alto do céu

para a Terra viemos
para nela firme
caminharmos

e a nossa luz

sempre brilhar.

Terra que esses frutos deu
Sol que os amadureceu
nobre Sol

nobre Terra

jamais vos esqueceremos.

Tu que reinas

acima das estrelas
faz-nos dignos

de receber com devogéo

o aue a Terra no da”.

Fonte: notas de campo

Terminando a recitacdo, todos de maos dadas diziam: “bom apetite para todos nos, que
esse alimento traga saide e paz.” Enquanto comiam, as criangas conversavam, as Vvezes
ficavam em siléncio e/ou brincavam de falar coisas engracadas como: “tenho um cachorro tao
pequeno gque ndo da para ver”.

As 9h40min, as criancas que acabavam de lanchar saiam para brincar no parque.
Durante esse periodo, Daiane ficava arrumando a sala para a proxima atividade, saindo
depois para cuidar do jardim ou ficar perto das criancas, evitando interferir nas brincadeiras.

Para sinalizar o fim da brincadeira no parque, as 11h40min, a professora cantava:
“panelinha pra lavar, panelinha pra lavar” e as criangas iam aos poucos colocando as panelas
com que estavam brincando no tanque e fazendo fila para lavar as mdos. Em seguida,
enquanto tiravam os ténis e iam sentando no banco, Daiane varria o corredor para tirar a areia

que as criancas traziam nos pés durante a brincadeira.
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As criancgas retornavam a sala cantando a musica “corddo dourado” e encontravam um
ambiente ja preparado para ouvir historia: uma mesa no centro com uma vela e as cadeiras em
volta dessa mesa dispostas em um circulo. Uma das criangas acendia a vela, o que trazia um
sossego para elas que voltavam agitadas do parque. Algumas pediam para sentar nos colos
meu e de Daiane que comegava a contar a historia.

Esse momento de preparacdo propiciava o envolvimento das criancas e, com isso, a
possibilidade de elas se apropriarem da histéria ouvida. Além disso, a professora contava a
mesma historia varios dias seguidos, com a mesma entonagdo, com as mesmas palavras, o que
potencializava tal apropriacéo pelas criancas.

A professora adotava 0s auténticos contos populares, como 0s contos dos irmaos
Grimm, pois, na abordagem antroposofica, esses contos de fadas

devem ser entendidos como descricdes, sob forma de imagens, de profundas
verdades. [...]. S8o um alimento inexaurivel para as criangas em determinada idade.
Em suas imagens eles mostram as tendéncias e expectativas que, inconscientemente,
desenham-se na alma infantil, gravando em seu subconsciente ideais e anseios que
mais tarde se transformam naturalmente nos ideais e aspiracdes da vida. HA uma
afinidade profunda entre o mundo dos contos e a alma infantil (LANZ, 1998,
p.113.).

Uma ou duas vezes na semana, Daiane utilizava outro recurso para contar a historia: o
teatro de mesa. O cenario para a historia (o castelo, a floresta, a gruta, a montanha, a casa) era
montado em cima de duas mesas com bonecos e animais feitos de tricd e 1 de carneiro,
galhos grossos de varias formas e tamanhos, cobertos com panos coloridos de seda, pedrinhas
e outros materiais que ficavam na sala e que as criangas usavam para brincar. Duas criancas
ficavam atras das mesas movimentando os bonecos e animais pela “paisagem”, enquanto a
professora contava a historia. As que assistiam ficavam sentadas, em forma de semicirculo, de
frente para o cenario.

Apo6s a contacdo de histdria, as 11h50min, todos brincavam, ainda sentados nas
cadeiras, de diversas brincadeiras do folclore que Daiane ou as criancas propunham, como
“passar anel”, “este cuco que mexe comigo”, “cachorrinho esta latindo”, “imitar bicho”, “um
de nds foi-se embora”, “chicotinho queimado”, “castanha ligeira”, “senhor cacador” etc.
Todos se divertiam com essas brincadeiras e, na medida que os pais iam chegando, as 12h,
elas iam saindo da sala.

Para a filosofia antroposéfica, o ritmo esta relacionado a salde da crianca, pois
naturalmente seu organismo pede para alimentar-se na mesma hora, dormir e acordar em

intervalos determinados, como também contribui para a formagdo da vontade na crianca, vez
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que ela precisa cumprir tarefas cada dia a mesma hora (HEYDEBRAND, 2011). Cabe
ressaltar que, uma vez desenvolvidos esses aspectos relacionados a salde e a formacdo da
vontade nas criangas, ficou evidente que estas se mostravam disponiveis para vivenciar o
prazer e o limite inerentes a qualquer tipo de interagéo social, no caso, com seus pares.

A professora da turma, responsavel por fazer o trabalho do ritmo acontecer, exercia
um papel fundamental como mediadora nesse processo de interagdo entre as criangas. Em
uma conversa informal, ela demonstrou ter a consciéncia de que a relacdo social, que é um
aprendizado para as criangas, constitui-se como um processo dificil. Para propiciar um
ambiente de harmonia para que esse aprendizado acontecesse, Daiane agia em diferentes
situacoes.

Dentro da sala, ela mantinha as cortinas das janelas fechadas para evitar que outras
pessoas interferissem na dinamica das criancas; enquanto trabalhava no preparo do lanche ou
na confeccdo de objetos, mantinha-se concentrada, fazendo movimentos cuidadosos perto
delas. Do lado de fora da sala, regava as flores, cuidava do canteiro, organizava as roupas e
sapatilhas das criancas, varria o corredor.

Além disso, quando solicitada pelas criancgas, ela ajudava nas brincadeiras ao prender
panos para montar cabanas; emprestar mesas da sala e objetos como pregadores, colchdes;
ouvia as criancas quando queriam conversar ou pedir ajuda para resolver conflitos; passava
pomadas quando alguma delas levava um tombo.

O ambiente de harmonia também envolvia a atribuicdo de limites pela professora.
Quando as criancas comecavam a correr demais ou gritar dentro da sala, ela dizia: “vocés ndo
estdo sabendo brincar” e, ao invés de dizer “ndo gritem” ou “ndao pode correr”’, segurava-as
delicadamente pelo braco e, tirando-as da situacdo, sugeria outras possibilidades de brincar
ou até mesmo que elas a ajudassem no preparo do lanche ou ainda a fazer tricd de dedo, uma
forma de fazer tricd sem utilizar agulhas e sim as mdos. O fato de Daiane dizer “ndo” para
algumas coisas e “sim” para outras criava na turma o respeito pelas regras que a professora
estabelecia, visto que ela criava oportunidades para as criangas escolherem outras coisas para
fazer. Essa atitude da professora evitava que algumas criancas incomodassem o brincar das
outras, pois, quando uma delas comecava a correr ou gritar muito alto, atrapalhava o
envolvimento do restante do grupo em outras brincadeiras. Ao retirar a crianca de um
momento de muita agitacdo, a professora a orientava a encontrar por si s6 outra brincadeira
individual ou em grupo que a envolvesse de forma mais harmoniosa.

Outro aspecto que trazia harmonia para a turma era a relagdo que Daiane estabelecia

com os pais. Além de eles participarem do cotidiano escolar, confeccionando objetos e
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lanches para as festas, participando dos aniversarios dos filhos, conversando com a professora
no inicio e final do horério da aula, havia também encontros fora da escola. Daiane visitava as
criangas em suas casas para compreender como era a rotina de cada uma, podendo, dessa

forma, conhecé-las um pouco mais e ter melhores condigcdes de agir diante delas.

A seguranca do olhar

as maos que cuidam
0s passos firmes dando o limite
0 coracao aberto para educar.

Poema e Obra de Ana Duin
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4.2 - O tempo-espacgo de interagéo no ritmo e o papel do brincar

Um aspecto essencial da educacdo infantil na perspectiva da Pedagogia Waldorf € o
fato de o brincar estar integrado ao ritmo. Assim, no contexto especifico da turma na qual
se realizou a pesquisa, como as criangas sabiam que deveriam cumprir algumas atividades em
comum, regularmente, elas também podiam confiar que todos os dias teriam o tempo-espaco
disponivel para a interacdo a vontade em atividades de brincadeira, sem interrupcdes do
adulto.

Dessa forma, uma importante influéncia do ritmo nas interagdes das criangas nao
estava evidente na observacdo direta do brincar delas, mas se fazia notar na calma que a
certeza de que teriam tempo e espaco disponiveis para brincar lhes proporcionava, pois
sabiam que poderiam experimentar o momento com tranquilidade.

E interessante observar que o tempo e o espaco, organizados de forma especifica nesse
contexto, abriam grandes possibilidades de as criangas construirem suas proprias culturas, por
Ihes ser permitido criar, sentir e ser.

A liberdade para criar se manifestava nos momentos em que as criangas colocavam
suas ideias em acdo, inventavam brincadeiras, manipulavam os objetos, imaginavam serem
adultos, animais, personagens em diversas situacdes, ou seja, quando podiam exercer o
brincar enquanto atividade, nos termos de Vygotsky, segundo o qual é essa atividade que
determina o desenvolvimento da crianca (VYGOTSKY, 2006).

A liberdade para sentir envolvia a possibilidade que as criangas tinham de expressar
toda a diversidade de sentimentos que as situacfes de interacdo com 0s pares desencadeava.
Esse fato evidencia a presenca da esfera afetiva na brincadeira das criangcas na idade pré-
escolar, como defende Vygotsky (1991), no que diz respeito as suas necessidades de
realizacdo de tendéncias e desejos. Entdo, tendo liberdade para criar e sentir, ndo havia

impedimentos para ser crianca.

Na liberdade vive o0 movimento
que une o fazer e o sentir
que faz emergir

as potencialidades do ser da crianca.



72

Poema e Obra de Ana Duin

Com relacdo ao espaco, o0 primeiro aspecto que merece destaque é o0 arranjo do espago
fisico do ambiente da Educacdo Infantil da escola. O banheiro dentro da sala evitava muita
movimentacdo quando alguma crianca necessitava usa-lo. Dentro do banheiro, havia dois
vasos sanitarios pequenos e um suporte de madeira no chao para as criancgas alcancarem a pia,
0 que as deixava mais independentes.

A cozinha dentro da sala permitia a professora fazer o lanche perto das criancas, fato
que trazia mais aconchego para a turma e, a0 mesmo tempo, oferecia uma boa oportunidade
de as criancas aprenderem a fazer algumas tarefas proprias de casa, como lavar loucas, fazer e
cortar pao, espremer laranja, ralar cenoura, fazer bolo, cortar banana etc.

A localizacdo da sala ao lado do parque evitava a fragmentacdo do tempo, quando era
necessario movimentar-se de um espaco para o0 outro, além de permitir que as criancas
mantivessem o envolvimento nas brincadeiras. Muitas vezes elas continuavam brincando no
parque da mesma brincadeira que haviam comecado dentro da sala.

Outro aspecto que favorecia as interacGes entre pares eram 0s objetos e materiais
disponiveis no parque e na sala para as criancas brincarem. No parque havia uma gangorra,

trés balancos, uma casinha de madeira com escorregador e uma ponte presa por quatro
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pedacos de madeira no espaco cheio de areia. O chdo do parque era de grama e terra e todos
esses objetos eram rodeados por plantas, contando com um canteiro para a plantagédo de
verduras. As figuras apresentadas a seguir permitem apreender aspectos do espaco descrito.

Figura 3: ponte e areia Figura 4 gangorra

Fonte: registros pessoais do pesquisador. Fonte: registros pessoais do pesquisador.

Figura 5 e 6: casinha com ponte e escorregador

Fonte: registros pessoais do pesquisador. Fonte: registros pessoais do pesquisador.
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Figura 7 e 8: balancos

Fonte: registros pessoais do pesquisador. Fonte: registros pessoais do pesquisador.

Figura 9: panelinhas e cavalos de pau Figura 10: cilindro

Fonte: registros pessoais do pesquisador. Fonte: registros pessoais do pesquisador.

Ainda no parque, as criangas podiam brincar também com diversos materiais
disponiveis, tais como as panelas de aluminio de verdade, agua, cavalo de pau, corda, pneu,
pequenos troncos de arvore, um cilindro de cimento, os bichinhos que ficavam nas plantas,
como minhocas, borboletas, aranhas e um inseto que eles denominaram “bicho do pum”, pois
ele tinha um cheio ruim.

Nesse espaco, as criangas inventavam algumas brincadeiras. As mais comuns eram:
brincar de fazer comida, bolos e doces com as panelas, areia e dgua; de fazer chas com as
folhas das plantas e &gua; de balancar imaginando viagens para outros lugares; de cacar

animais e insetos; de colecionar pedrinhas que ficavam na terra; de cavar buracos na areia; de
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fazer “tijolos” para construir casas, batendo as pedras formadas pela terra com os pequenos
galhos grossos; de pique-pega, de jogo de papéis ou faz-de-conta na casinha de madeira.
Além disso, escorregavam e andavam na ponte varias vezes. Em algumas situacfes, esses
objetos serviam como lugares de fuga ou passagens na brincadeira de pegar e esconder,
denominada por Corsaro (2009) de “perseguicdo e fuga”. Essa brincadeira proporciona as
criancas a experiéncia de aproximacdo-evitacao, cuja andlise realizada pelo referido autor foi
apontada no capitulo tedrico da presente pesquisa.

Dentro da sala, apresentada nas figuras 11 a 15, havia uma cabana com bonecas feitas
com Ia de carneiro, panos de diversas cores e tamanhos, colchdo; um cantinho com fogao,
uma estante para guardar pratos, colheres e copos de madeira, panelas, sementes secas de
manga, pequenas canecas de aluminio, tbua de cortar legumes e coador, ferrinho, peneiras,
avental, uma mesinha com uma cesta cheia de frutas feitas com feltro, duas cadeirinhas; um
brinquedo chamado “rola bolinha” (feito com uma estrutura de madeira para jogar bolinhas de
gude e observa-las deslizar); trés “pés de gigante” (dois pedagos pequenos e grossos de
madeira amarrados em cordas para a crianga subir e andar segurando nas cordas); uma
escadinha curva feita de madeira; pido; umas cordas feitas com I& de tric6; um grande tronco
de arvore; varios bonecos e animais pequenos feitos de Ia de carneiro, também utilizados para
fazer o teatro de mesa; as mesas e as cadeiras da sala que eram usadas para as refeicoes e
atividades em comum; alguns troncos pequenos de arvores cortados em diversos tamanhos;
carrinhos de madeira; jogo da memoria; bolsas feitas de palha de milho, capas feitas com

tecidos finos; diversas cascas de coco e pedacos de madeira colocados em cestas de vime etc.

Figura 11: sala de aula

\

O e

Fonte: registros pessoais do pesquisador.
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Figura 12: cantinho da cozinha Figura 13: troncos de arvore, animais e bonecos

artesanais

Fonte: registros pessoais do pesquisador. Fonte: registros pessoais do pesquisador.

Figura 14: pés de gigante, carrinhos, cestas com Figura 15: bonecas artesanais da cabana

madeira e cascas de coco

Fonte: registros pessoais do pesquisador. Fonte: registros pessoais do pesquisador
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Diante dessa variedade de materiais dentro da sala, as criangas podiam brincar de
muitas coisas. As brincadeiras mais comuns eram: brincar na cabana e fazer cabanas com as
mesas e panos, jogo de papéis ou faz-de-conta (principalmente de familia, vizinhos, animais e
super-herdis), na maioria das vezes na cabana; brincar de fazer comida; de loja; de barco; de
luta; de jogo da memdria; de castelos usando cadeiras em cima das mesas; de manipular os
bonecos e animais; de carrinho; de campeonato de pides.

A escolha dos objetos e materiais que compdem o0s espagos da educacdo infantil
Waldorf se baseia em um principio da antroposofia de que a crianca precisa adquirir
confianga no mundo e, para isso, 0s objetos e materiais devem ser naturais: madeira, pedras,
panos de fibra natural etc. A énfase também € dada aos materiais facilmente moldaveis, como
a agua e areia, pois correspondem a fluidez das forcas etéricas nas criangas, que fazem com
que estas se sintam muito atraidas por tudo o que esta em movimento (LANZ, 1998). De
acordo com esse autor, 0s materiais sintéticos, como o plastico, representam simbolos de um
mundo de mentira e, além disso, na visdo de Scheven (1991), ndo estimulam as forgas da
fantasia na crianca, vez que possuem uma tendéncia de fixar o brincar infantil. A referida
autora explica essa fixacdo causada pela maioria dos brinquedos construidos com materiais

sintéticos, afirmando que

a crianca até a idade escolar ndo tem ainda conceitos fixos. Ela aprende inicialmente
pela imitacdo da linguagem e na linguagem, aos poucos, 0 pensar. A conquista de
conceitos sdo processos do pensar. Para uma crianca em idade pré-escolar, 0s
objetos a sua volta ainda ndo sdo tdo determinados quanto para os adultos. Para uma
crianca uma caixa de madeira pode ser um navio, um carro, uma casa ou talvez até
um elefante. Tudo depende do mundo de vivéncias que a crianga tem no instante.
Detalhes bem elaborados impedem esta maleabilidade. Quanto mais detalhes
fixarem um objeto de quatro rodas na dire¢do de um automovel, por exemplo, tanto
menos ele é mutdvel. A vida representativa da crianca, a fantasia ou o brincar sdo
aprisionados por uma elaboracdo detalhada do material ludico. Logo a crianga se
aborrece e coloca o automével de lado (SCHEVEN, 1991, p.18-19).

Com relacdo a variedade de materiais disponiveis, Scheven (1991) aponta que esta é
importante para estimular a atividade senséria na crianca, principalmente o sentido do tato. A
autora alerta também sobre a necessidade de ndo se confundir diversidade com variedade.
Atendendo a esse principio, a professora da turma observada, de tempos em tempos, trazia
alguns brinquedos e retirava outros para ndo haver uma sobrecarga de brinquedos.

A observacdo da forma como os espacos da educacdo infantil Waldorf sdo construidos

e organizados nos permite fazer relacbes com as concep¢oes de infancia dos profissionais que
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cuidam desse espaco. Essa questdo dialoga com o que Lopes e Vasconcellos (2006) discutem

sobre a relagéo entre infancia e lugar. Para esses autores,

[...] existe na producdo das culturas infantis uma ancoragem territorial que néo
apenas emoldura o contexto no qual se edifica a infancia, mas, para além disso,
oferece o préprio substrato material a producdo da existéncia. Esse processo faz
emergir junto a ideia de culturas infantis a existéncia de territorialidades infantis que
s80 a base da producédo dessa cultura. As criancas, ao compartilharem essa realidade
com as demais, irdo estabelecer uma relacdo horizontal de identidade entre elas e
criar uma relacdo vertical de identificagdo com os adultos, constituindo concepg¢des
reais que possibilitam a vivéncia da sua infancia ndo como se quer, mas como se
pode dentro da ldgica de organizacdo social do grupo. O sentido de infancia é
atravessado, dessa forma, pelas dimensfes do espaco e do tempo que, ao se
agregarem com o grupo social, produzem diferentes arranjos culturais e diferentes
formas de ser crianga, tracos simbdlicos carregados por toda vida (LOPES;
VASCONCELLOS, 2006, p.110-111).

Essa ideia que Lopes e Vasconcellos trazem da “ancoragem territorial” ¢ visivel na
turma observada, de forma positiva, pela riqueza do ‘“substrato material” oferecido para as
criancas. Tal riqueza é marcada pela preocupacdo do adulto, no caso, da professora, de
disponibilizar brinquedos de qualidade e variados, de cuidar da harmonia do grupo, de
observar diariamente como as criangas reagiam a tudo o que lhes era oferecido, no que diz
respeito as possibilidades para o brincar e ao bem-estar destas. E é esse o fato responsavel por
ampliar as possibilidades da vivéncia da infancia, no contexto da educacéo infantil Waldorf.

No que diz respeito ao tempo, o ritmo possibilitava a interacdo entre as criancas em
diversos momentos do dia. Na chegada a escola, pela manhd, as criangas podiam conversar
enquanto aguardavam a professora chama-las para entrar na sala. Durante o lanche, era
interessante observar que, pelo fato de todos estarem sentados juntos, as conversas envolviam
a maioria das criancas. As vezes uma delas falava algo engracado e as outras tomavam essa
fala para continuar dizendo outras coisas, inventadas ou reais, ou transforma-la em uma
brincadeira. Tudo o que era dito por uma crianca era ouvido com atencao por todas as outras.
Da mesma forma acontecia quando as criancas faziam biscoitos, ainda que, nesse momento,
fosse uma conversa mais direcionada ao que elas estavam fazendo, ou seja, falavam das
formas diversas que surgiam durante a modelagem da massa. O passeio era outra
possibilidade interessante de as criangas conversarem e expressarem seus medos com relacéo
a andar pela mata ou seus interesses por aventuras etc. Elas trocavam as impressdes que
tinham de cada lugar em que passavam e das coisas que viam. Era um momento de muita
alegria para todas elas, até mesmo para aquelas que encontravam dificuldade em subir pelos

caminhos mais ingremes.
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Além dessas situacbes de interacdo, as criancas podiam brincar dentro da sala e no
parque, nesse caso, com a possibilidade de interagir também com os colegas da sala ao lado,
ou utilizar esses momentos para conversarem ou simplesmente ficarem perto umas das outras.
Porém, cabe destacar que a forma predominante de interacdo entre as criangas, quando era
disponibilizado tempo livre, dava-se por meio do brincar. Dessa forma, torna-se pertinente

analisar como o tempo para o brincar livre estava inserido no ritmo diario das criancas.

Quadro 1: horarios das atividades do ritmo

[ T sconsa [ e ]| auarta [auinta

07:15 Chegada das criancas

07:30 —08:00 De_senho com Brincadeira livre na sala Pintura Fazer biscoitos
giz de cera

Brincadeira

08:00 - 08:30 livre na sala
Brincadeira

Aula de Brincadeira

musi livre n I . .
usica €nasala Brincadeira

livre na sala livre na sala
08:30 - 08:50 | Brincadeira livre na sala

m Sininho para guardar os brinquedos
Roda ritmica

Banheiro e lanche
m Brincadeira livre no parque
Contacdo de historia/teatro de mesa
Brincadeiras do folclore

A analise desse quadro permite afirmar que as atividades em comum duravam entre 10
a 30 minutos no maximo. Ao observar essas atividades, tinha a sensacdo de que o tempo
parecia “crescer”, pois nesse pequeno periodo as criancas faziam muitas coisas.

O tempo para o brincar livre ganha destaque no ritmo, sendo, coerentemente, muito
maior do que o tempo dedicado as outras atividades. Além disso, o fato de esses momentos
para o brincar serem definidos e intercalados com as atividades de concentracdo e com 0s
diferentes espacos gerava saude e disposicao nas criancas, como apontado por Heydebrand
(2011) anteriormente.

A analise do tempo disponivel para o brincar relacionado com o tempo em que as
criangas permaneciam na escola permite compreender o quanto as criancas podiam vivenciar

a “aprendizagem da sociabilidade”, nos termos de Sarmento (2004).
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Quadro 2: tempo de brincadeira livre durante a semana

Brincadeira 50 min 1h20m|n 1h20m|n 50 min 50 min
livre na sala

Brincadeira

livre no

parque

Tempo total Jf 2h50min J| 3h20min [ 3h20min J 2h50min 2h 2h50min
do brincar

Conforme apresentado nesse quadro e considerando que o tempo total que as criancas

ficavam na escola era de 4h45min, pode-se afirmar que, em todos os dias, com excecdo da
quinta-feira, as crian¢as brincavam mais da metade do tempo total.

Em dois dias da semana, o tempo para brincar chegava a quase % do total (3h20min),
no caso de terca-feira e quarta-feira (nesse dia para as criangas que nao faziam aula de

musica).

No tempo grande do brincar
grande era a possibilidade de criar
um tempo singular
que uma crianca podia vivenciar.

O tempo no tempo...
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Poema e Obra de Ana Duin

A partir da analise do quadro 2, ressalto que, na turma observada, existia tempo
disponivel suficiente para as criancas vivenciarem com tranquilidade e intensidade as
interacdes, por meio de diversas tentativas de compartilhar o brincar. A atividade das criancas
nesses periodos sera o foco do préximo topico.

4.3 - Formando os grupos para brincar e negociando as agoes

Na vivéncia do tempo pelas criangas, as relagdes se estabeleciam aos poucos e eram
motivadas pelas tentativas de fazer o brincar acontecer. O principal interesse das criancas era
experimentar o prazer de fazer algo juntas, fato apontado por outros pesquisadores como
Corsaro (2011) e Borba (2005). Nessas tentativas, surgiam diferentes composicGes de grupos

para brincar e, consequentemente, negociacdes criadas pelas criangas para nortear suas agoes.



82

As composic¢des dos grupos eram um processo dindmico, visto que varias brincadeiras,
de diferentes grupos, aconteciam simultaneamente. Além disso, cada grupo ndo permanecia o
mesmo durante todo o tempo, a despeito de as criangas se esforcarem para manterem seus
pares até o fim do dia. Também era comum um mesmo grupo apresentar idas e vindas em
uma mesma brincadeira, ou seja, inventavam uma brincadeira no inicio, geralmente a que
durava mais tempo para ser criada, e, depois de alguns minutos, inventavam outra, usualmente
sugerida por uma das criancas do grupo. E, assim, iam alternando diferentes brincadeiras até
retornarem a primeira novamente. Cada grupo ia deixando suas marcas no ambiente
construindo cabanas, casas, utilizando brinquedos que desempenhavam determinadas fungoes,
ndo deixando que outros grupos desfizessem suas criacbes. O evento a seguir, descrito na
sequéncia em que as situacdes foram acontecendo, permite compreender melhor esse
movimento criado por algumas criancas® no brincar, durante um dia de periodo livre

observado dentro da sala.

Evento 1

Depois da pintura, as criangas comecaram a pegar objetos para montar suas brincadeiras,
como mesas (a professora permitia que as criancas pegassem trés para colocarem onde
quisessem na sala) e panos. Diferentes grupos foram se formando.

Clara, Bianca e Valéria brincavam com o pé gigante (dois pedagos de madeira para colocar
0s pés amarrados em pedacos de cordas para a crianga segurar com as maos enquanto anda
em cima da madeira).

Raul e Paulo montaram uma cabana no centro da sala com uma mesa, colocando no meio
dela um tronco de arvore grande que Daiane colocou para as criangas brincar.

Luiz e Henrique montaram outra cabana no canto da sala, na frente da porta. Colocaram
duas mesas, uma em cima da outra.

Paulo Henrigue sentou e ficou mexendo com as maos enguanto observava as criancas
brincarem.

Luiz Guilherme brincava sozinho com bolinhas de gude.

Mara pegou a boneca de pano, colocou dentro do berco feito de palha e o carregou para
debaixo das mesas que eram utilizadas para preparar o lanche.

Mara pediu panelinhas para Simone, que brincava na cozinha, que as emprestou sem

problemas.

6 . A s . . .
Foram criados pseuddnimos para as criangas para resguardar suas identidades.
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Luiz Guilherme sentou para desenhar.

Clara, Bianca e Valéria pegaram sementes de manga e colocaram dentro de uma panela
grande feita de madeira. Comecam a mexer juntas as sementes fingindo estarem cozinhando.
Fernando observava as criancas brincarem. Depois, pegou o pé gigante e foi andando para
perto de Clara, Bianca e Valéria e ficou observando-as brincar. Bianca entrou na cozinha de
Simone e pagou alguns objetos como colheres de pau sem pedir. Simone ficou observando em
siléncio.

Paulo Henrique continuou sentado na mesa. Agora, cortando pedagos de pano coloridos
para fazer almofadas.

Clara, Bianca e Valéria pegaram o “‘fogdo” e foram para outro canto da sala, do lado da
cabana.

Luiz e Henrique pediram uma cadeira para Simone, que ela emprestou, e continuaram
montando cautelosamente a cabana, prendendo cuidadosamente 0s panos uns aos outros com
pregadores.

Mara sentou perto de Fernando que estava segurando o jogo de bolinha (um material feito de
madeira com varios andares para as bolinhas de gude cairem). Mara pegou 0 jogo de
Fernando e ele chamou Daiane. Ela retirou da mao de Mara e o devolveu para Fernando.
Ela disse para Mara ficar com o outro que havia na sala, pois aquele ja estava com
Fernando antes. Porém, Mara queria ficar com os dois para colocar como cerca na mesa
onde ela estava brincando de casinha. Fernando disse que queria ficar com aquele porque as
bolinhas de gude corriam mais rapido. Mara ficou irritada com Fernando e ficou perto dele
dizendo coisas baixinho para deixa-lo também irritado.

Paulo e Raul pegaram dois colchBes que ficavam debaixo da pia da sala e colocaram
debaixo da cabana deles.

Simone foi conversar com Clara, Bianca e Valéria.

Mara e Fernando brincaram juntos de jogo de bolinha.

Luiz e Henrique entraram na cabana depois de pronta.

Mara pegou algumas bolinhas de gude e voltou para debaixo da casinha que havia
construido no inicio do dia.

Paulo pegou tocos de arvore e levou para a cabana.

Clara, Bianca e Valéria foram até a cozinha pegar coisas com Simone.

Luiz Guilherme guardou o seu desenho.

Henrique e Luiz voltaram a arrumar a cabana, colocando mais panos.
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Clara pediu para a professora mais bichinhos de pano e, como né&o tinha na sala, foi pegar
na sala ao lado.

Henrique pediu para Simone um objeto da cozinha e ela novamente emprestou.

Luiz sentou perto de Paulo Henrique para cortar pano. Conversavam com Daiane enquanto
trabalhavam.

Fernando, Bianca e Valéria se aproximaram para conversar.

Clara ficou parada do meu lado.

Henrique, na cabana, gritou Luiz para voltar para a cabana, mas ele ndo quis.

Clara foi fazer trico de dedo na mesa.

Mara e Fernando deitaram na cabana da sala.

Bianca e Valéria sentaram também para tricotar perto de Clara e pegaram as cadeiras da
Simone sem pedir.

Henrique, Luiz e Paulo Henrique conversavam e riam ao mesmo tempo.

Luiz Guilherme comegou a tricotar.

Paulo disse:- quem quer brincar comigo?

Mara disse:- ja estou brincando.

E Paulo voltou a dizer:- eu quero brincar com vocé.

Mara respondeu:- pode.

Raul, que estava perto de Mara e de Paulo disse:- eu ndo quero. A cabana é sé minha.

Mara brincou com Paulo. Eles entraram debaixo da casinha de Mara. Ela pegou o jogo de
bolinha e colocou perto das mesas fingindo ser porta. E disse: - agora ta na hora de dormir.
Paulo saiu para pegar os colchdes da cabana que construiu com Raul. Raul disse:

- Paulo, por que vocé esta pegando?

Mara respondeu:- porque ele quer usar.

Raul ndo gostou, mas deixou Paulo pegar e disse: - mas ndo pega 0s panos.

Raul e Fernando entraram na cabana de Raul.

Paulo e Mara entraram na casinha.

Simone pegou os bonecos de pano fingindo serem seus filhos.

Paulo e Mara sairam da casinha e fingiram ser bichos. Andavam pela sala fazendo gestos e
sons de animais.

Paulo subiu em cima da cabana de Raul e este pediu para Paulo sair.

Paulo pegou um pano de Raul. Ele contou para Daiane que o devolveu para Raul.
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Paulo pegou novamente o pano amarelo e disse que estava usando. Raul deixou Paulo ficar
com o0 pano, mas disse para ndo pegar mais.

Luiz Guilherme tentou entrar na brincadeira de Mara e Paulo e comecou a fingir que era
bicho também.

Daiane pede Mara, Paulo e Luiz Guilherme para correrem menos na sala. Fernando entrou
na brincadeira.

Fernando subiu na cabana de Henrique e Luiz.

Mayra e Paulo deitaram na casinha.

Paulo e Raul também foram para a cabana de Henrique. Paulo chamou Mara e disse:

-Vocé vai ficar desse lado. Mara disse que iria ficar dentro da mesa que estava em cima da
outra. Paulo concordou. Luiz Guilherme queria brincar e Paulo disse que ele ndo ia entrar
porque | era caverna do dragdo. Mara falou:- E, ele nunca vai entrar.

Mara levou algumas coisas que tinha colocado na sua casinha, debaixo da mesa, para a
cabana.

Henrique disse: - vocés invadiram minha cabana! Fernando respondeu: - mas vocé ndo esta
mais brincando!

Paulo desceu da cabana dizendo qual bicho Mara e Raul iriam ser. E disse para Luiz: - vocé
nao vai virar nada. Vai virar agua. Luiz Guilherme se irritou e disse: - Nao! Eu faco o que eu
quiser. Vocé ndo € minha mée, meu pai....

Paulo machucou Luiz Guilherme, que chorou. Daiane se aproximou, segurou Paulo e o levou
para a cabana que ele tinha construido com Raul dizendo: - vocé vai para sua cabana. Disse
ainda que ndo queria aquela brincadeira ali dentro.

Clara, Bianca e Valéria chegaram perto de mim e pediram para desenhar no meu caderno.
Cada hora uma desenhou um pouco.

Luiz Guilherme chegou perto de Paulo e Mara e perguntou: - agora vamos brincar de qué?
Eles o ignoram, mas Luiz Guilherme continua perto deles.

Paulo disse para Raul: - vocé vai ser um cavalo marinho. Vamos apostar corrida. E depois
de um tempo disse para Luiz Guilherme: - vocé vai ser o juiz. Ele aceitou, muito contente por
finalmente poder brincar com Paulo, sentando-se em cima do tronco de arvore grande que
estava no cento da sala. Ficam brincando um pouco até que Daiane canta para finalizar o

tempo do brincar livre.
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Esse evento foi apresentado de forma integral, pois ilustra outras questdes importantes
da relagdo entre as criangas, além do movimento do brincar, relacionadas ainda com a
composicao dos grupos, as quais apresentarei ao longo deste capitulo.

Outro aspecto observado na composi¢do dos grupos é o interesse demonstrado pelas
criangas de manterem seus pares durante as brincadeiras. 1sso parece explicar o motivo pelo
qual um grupo de criancas resiste as tentativas de acesso de outras nas brincadeiras. De
acordo com Corsaro (2011), tal resisténcia esté relacionada a tendéncia das criancas em idade
pré-escolar de proteger o espaco interativo, o que significa que elas sdo envolvidas na criacdo
de um sentimento de partilha durante o desenrolar da brincadeira e exatamente por desejarem
continuar partilhando aquilo que j& estdo compartilhando, acabam encarando os outros como
uma ameaga a comunidade que criaram.

Esse fato tornou evidente uma estabilidade na composi¢édo de determinados grupos.
Ao longo do tempo de observacdo, pude identificar quais eram esses grupos e suas
brincadeiras predominantes e compreender o motivo de brincarem juntos, aspectos que seréo

apresentados no quadro a seguir.

Quadro 3: Composicdo dos grupos para brincar

Grupo 1 Valéria, Clara, Bianca, Diana.

Motivo de brincarem juntos Eram muito amigas, tinham interesses em
comum como bonecas, roupas, lugares

visitados etc.

Brincadeiras cabana, cozinha, fazer bolos na areia, tricd

de dedo, loja de vendas.

Grupo 2 Fernando, Clara, Bianca, Valéria e Diana.

Motivo de brincarem juntos Fernando brincava do jeito que as meninas
queriam.

Brincadeiras familia, fazer bolo na areia.




Grupo 3

Paulo e Luiz Guilherme.

Motivo de brincarem juntos

Eram muito amigos, gostavam de
conversar sobre programas, lugares que ja
tinham ido. Paulo era sempre o lider, mas
ouvia com atencdo as ideias de Luiz

Guilherme.

Brincadeiras

fingir que eram animais, luta, pega-pega,

super-herois, pé-gigante, cabana.

Grupo 4

Luiz e Henrique.

Motivo de brincarem juntos

Eram os mais velhos da turma, gostavam
de conversar e fazer cabanas mirabolantes
(como colocar trés mesas uma em cima da

outra).

Brincadeiras

cabana, torneio de pido, contar piadas.

Grupo 5

Simone e Vanessa.

Motivo de brincarem juntos

Simone tinha dificuldade de dizer seus
interesses e colocar limites. VVanessa tinha
dificuldades motoras e ambas eram

excluidas pelas outras criancas.

Brincadeiras

cozinha, bonecas, panela com areia.

Grupo 6

Fernando, Raul, Mara, Luiz Guilherme,

Henrique e Paulo.
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Motivo de brincarem juntos

Fernando aceitava as regras das outras
criancas e ajudava com ideias. Raul
buscava o tempo todo estar inserido no
grupo, ouvindo 0S outros com
empolgacédo, sendo &gil na construcdo das
brincadeiras. Henrique nem sempre estava
presente nesse grupo, mas, quando estava,
contribuia com informacdes interessantes,
pois tinha mais experiéncias que as outras
criangas por ser um dos mais velhos. Luiz
Guilherme era disposto a fazer o que
Paulo solicitava, pois era muito amigo
deste. Mara e Paulo dividiam a lideranca,
sendo que Paulo tinha mais facilidade em
direcionar as acfes de todos. Mara trazia
ideias que deixavam as outras criancas
envolvidas, além da capacidade de juntar
uma grande quantidade de brinquedos

para o grupo.

Brincadeiras

cabana acompanhada de faz-de-conta,

pega-pega, virar animais.

Grupo 7

Mara e Paulo.

Motivo de brincarem juntos

Gostavam de trocar ideias durante muito
tempo antes de comecar a construir as
brincadeiras. Cada hora um liderava um

pouco.

Brincadeiras

cabana acompanhada de faz-de-conta.

Grupo 8

Mara, VVanessa e Simone.
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Motivo de brincarem juntos

Mara podia exercer sua lideranca a
vontade, uma vez que Vanessa e Simone

adoravam brincar com ela.

Brincadeiras

casinha, cabana, jogo da memoria.

Grupo 9

Yan, Simone e Vanessa.

Motivo de brincarem juntos

Simone e Vanessa eram amaveis com
Yan. Simone era a lider e aceita por
Vanessa e Yan.

Brincadeiras

familia, cabana.

Grupo 10

Yan, Fernando, Raul, Paulo, Luiz

Guilherme.

Motivo de brincarem juntos

Paulo era o lider e os outros aceitavam e

davam sugestdes.

Brincadeiras

cabana, pega-pega.

Grupo 11

Paulo Henrique e Luiz.

Motivo de brincarem juntos

Eram os mais velhos da turma, gostavam

de conversar e preparar o lanche.

Brincadeiras

um agarrar o outro.
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Conforme apresentado no quadro acima, esses eram 0s grupos que estavam sempre se

formando. Apesar de existir certa estabilidade, o processo de composicao dos grupos também

se dava de forma flexivel, uma vez que estes tiveram sua origem em momentos diferentes ao

longo do periodo de observacédo e apresentavam variacdo na frequéncia de formacao.

Dessa forma, os grupos 1, 2, 3, 4 e 5 ja estavam constituidos desde o inicio da

observacdo, sendo que os grupos 1 e 3 se formavam com uma frequéncia maior que 0s
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demais. Ja os grupos 6, 7, 8, 9, 10 e 11 se constituiram em meados da observacao, sendo todos
eles bastante frequentes.

Cabe destacar a dindmica desses Ultimos grupos no que se refere a0 movimento de
suas constituicdes, tendo como foco um de seus membros. Mara era uma crianca que no inicio
brincava sozinha, pois tinha suas proprias regras e dificuldade de aceitar as ideias e
interdicdes dos outros. Ela tentava criar situacdes que despertassem o interesse das criancas,
mas, na maioria das vezes em que elas se aproximavam para brincar com Mara, rapidamente
desistiam. No decorrer do tempo, ela comecou a se abrir para interagir com 0s outros e a partir
dai constituiu diferentes grupos (6, 7 e 8) que se alternaram até o fim da observacéo.

Yan brincava sozinho no inicio porque era a crianca mais nova da turma e nao
conhecia as regras criadas pelas criangas para brincar. Mesmo assim, ele ndo se cansava de
pedir para brincar com os outros. Nos meados da observagdo, comegou a ser aceito e até a ser
chamado para brincar, inserindo-se nos grupos 9 e 10.

Paulo Henrique era uma das criancas mais velhas da turma e ndo gostava de brincar.
Ficava na maior parte do tempo observando as outras criangas e auxiliando a professora com
as tarefas do ritmo. Nos Ultimos meses da observacdo, ele foi deixando Luiz se aproximar
para conversar, assim como outra crianca da turma ao lado.

A dinamica da composicdo dos grupos de pares observada reforca a ideia defendida
por Corsaro (2011, p. 164) de que as criangas percebem que a “interacdo com os colegas ¢é
fragil e que a aceitacdo em atividades correntes muitas vezes € dificil. Portanto, em vez de
limitar seus contatos sociais a um ou dois colegas, as criancas frequentemente desenvolvem
relacGes estaveis com varios deles, como uma forma de maximizar a probabilidade de
ingresso bem-sucedido e a interacdo satisfatoria com as demais”.

Dessa forma, na visdo do referido autor, os conceitos de amizade ndo surgem apenas
como resultado do desenvolvimento cognitivo ou de reflexdes individuais das criancas, sendo
construidos coletivamente pela participacdo ativa das criangas em seus mundos sociais.

Segundo Corsaro, do ponto de vista da crianca, “amizade significa produzir atividade
compartilhada em conjunto, em uma area especifica, e protegé-la contra invasdes alheias. [...]
Ao proteger seus espacgos interativos, as criancas acabam percebendo que podem gerenciar
suas préprias atividades” (CORSARO, 2011, p.165).

A partir da relativa estabilidade dos grupos de pares, tanto daqueles que ja estavam
formados desde o inicio da observacdo quanto os que foram se constituindo ao longo desse

periodo, foi possivel perceber que, para um grupo se compor ou se manter unido, eram
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necessarias negociacfes entre as criancas durante as brincadeiras, as quais envolviam a
utilizacdo de estratégias e a criagdo de regras.

As principais estratégias observadas foram aquelas que chamei de insercdo, de
interdicdo, de estabelecimento da lideranca e de resolugéo de conflitos. Cabe destacar que tais
estratégias ja foram identificas por Corsaro (2011) e Borba (2005), embora apresentadas com
outras nomenclaturas.

A estratégia de insercdo se refere as tentativas de as criancas fazerem parte de um
grupo. A mais comum era quando a crianga se aproximava do grupo, ficava observando e
perguntava: “posso brincar?”. Acontecia também de a crianca ja ir chegando e perguntando,

sem demoras. Essa forma da estratégia de insercao pode ser ilustrada no evento a seguir.

Evento 2

As criancas chegaram a escola e brincaram um pouco no patio. Mara e Paulo correram
juntos pelo corredor. Ao voltar para a sala, Mara disse para Paulo: - eu gostei de brincar
com vocé la fora. Com isso, dava a entender que gostaria de continuar brincando com ele.
Nesse momento, Simone se aproxima de Mara e pergunta: - eu posso brincar com vocé?

Mara responde que sim e ambas saem para a cozinha.

Outra forma de as criancas se inserirem nas brincadeiras era por meio de convites.
Algumas criancas eram sempre chamadas para entrar nos grupos. Apresento abaixo um

evento que caracteriza a utilizacdo dessa estratégia.

Evento 3

Na brincadeira livre dentro da sala, trés cabanas foram montadas por diferentes criancas.
Mara fica sozinha em uma delas, mas quer brincar com outra crianca. Ela observa Paulo e
depois de alguns minutos diz: “Paulo vem brincar comigo!” Paulo estava envolvido em
montar a sua propria cabana e ndo ouviu 0 chamado de Mara. Entdo, Mara tenta mais uma
vez: “Paulo, vem brincar comigo, a minha cabana é a mais escura de todas.” Apesar do
apelo de Mara para brincar, dizendo algo que todas as criancas tentam fazer, ou seja, deixar

a cabana bem escura, Paulo ndo foi brincar com ela.

Uma forma menos comum da estratégia de insercao era quando uma crian¢a comegava

"’

a criar uma brincadeira e falava para todos: “quem quer brincar comigo?!” Geralmente as
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criancas que assumiam a lideranca das brincadeiras é que utilizavam essa estratégia, pois as
chances de receberem um “ndo” eram menores. Essa estratégia ¢ exemplificada no Evento 1.

Algumas criangas insistiam para brincar com um grupo. Para isso, utilizavam uma
estratégia de insercao que, na maioria das vezes, funcionava. Elas ficavam rodeando o grupo o
tempo todo e, depois de pedirem para brincar algumas vezes e ndo serem aceitas, elas
entravam, dizendo que iriam ser um animal da casa, mostrando que poderiam assumir um
papel de submissdo para se inserirem na brincadeira. Outra forma desse tipo de estratégia era
quando a crianga, uma vez excluida da brincadeira, ficava andando ao redor do grupo e em
um determinado momento dizia: “agora vamos brincar de qué?”, como se ja estivesse
brincando com o grupo. Essa Ultima estratégia € exemplificada no Evento 1.

A estratégia de interdicdo acontecia em duas situacOes, a primeira quando as criancas
nao deixavam outra entrar na brincadeira. Algumas frases eram comuns como: “Vocé nao vai
brincar porque ¢ muito bagunceiro”, “Vocé ndo vai brincar porque ndo sabe”, “Vocé ndo vai
brincar porque a cabana ja esta cheia”, “Fulano ndo esta brincando”. A segunda acontecia
quando todos ja estavam na brincadeira e a crianga que assumia a lideranga intervinha
dizendo o que ndo poderia ser feito. Eram comuns as frases: Oh Maiaaaaaaaaaa, ndo €
assim!”, “Fulano, vocé estd me irritando”, ‘“Paaaaaaara, fulanoooooo”; As vezes, 0s
empurrdes também aconteciam para tirar alguma crianca da situacéo.

As negociacdes também ficavam evidentes no estabelecimento da lideranca em um
grupo. Uma crianca era lider ndo somente porque assumia um papel de poder na brincadeira
de faz-de-conta, como ser chefe, mas sim pela sua atitude no dia-a-dia diante das outras
criancas, pelo fato de ela fazer um grupo gostar de suas ideias e aceitar suas decisdes e, assim,
fazer a brincadeira “funcionar”.

Os conflitos que surgiam durante as brincadeiras eram resolvidos de diferentes maneiras
pelas criancas. Geralmente elas tentavam se entender conversando e convencendo umas as
outras do seu ponto de vista. Porém, quando havia resisténcia, elas utilizavam trés estratégias:
chamar a professora, bater ou abandonar a brincadeira.

Uma crianca chamava a professora quando percebia que ndo iria convencer as demais.
Para elas, tratava-se de uma forma de demonstrar poder diante das outras, pois achavam que
a professora iria ficar a seu favor. Todavia, como esta Gltima ficava atenta aos acontecimentos
enquanto realizava outras atividades dentro da sala, isso nem sempre acontecia. Esse fato esta
presente no Evento 1.

A briga em nenhum momento surgia gratuitamente entre as criangas. Geralmente

acontecia quando uma crianca insistia em participar de um grupo e ndo era aceita pelo lider.
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Este ndo suportava muito tempo a insisténcia e batia na crianca para que ela desistisse. Outra
situacdo que envolvia a briga era quando uma crianca, lider de um grupo, insistia para 0s
participantes fazerem o que ela queria. Em ambos os casos, a briga ndo ajudava a resolver as
situacOes, uma vez que ficava um clima desagradavel em toda a turma, o que desencadeava a
dissolucéo das brincadeiras.

Abandonar a brincadeira acontecia de duas formas distintas. A primeira situacdo, a mais
recorrente, era quando uma crianga estava brincando em um grupo e ndo tinha sua ideia
acatada. Dessa forma, ela chamava um amigo para sair do grupo e brincar de outra coisa. A
segunda situacdo aconteceu em um evento em que duas meninas estavam brincando de
carrinho, colocando trés cadeiras enfileiradas e surgiu um menino querendo brincar. Embora
ndo tenha sido aceito na brincadeira, ele insistia muito. Assim, uma das meninas disse:
“Vamos brincar de outra coisa entdo.” E sairam para outro lugar enquanto continuavam
observando o menino. Quando ele viu que elas tinham ido embora, foi brincar de outra coisa
também, com outros colegas. Até aqui, poderia dizer que elas adotaram a primeira forma de
abandono, porém, minutos depois, a mesma menina disse: “Vamos voltar para o nosso
carrinho, ele ja saiu”, dando um sorriso. Nesse caso, elas fingiram que tinham abandonado a

brincadeira para distrair 0 menino e, com isso, conseguirem brincar sozinhas.

No processo de criacdo
o conflito surge e se faz
elemento de mudanca
de crescimento

de vida.
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Além dessas estratégias, as negociacOes também envolviam a criacdo de regras.
Algumas eram mais especificas, pois surgiam no interior de cada grupo para orientar
determinada brincadeira. Dessa forma, ao mudar uma brincadeira, novas regras eram criadas
entre os participantes.

Existiam também as regras gerais que funcionavam para toda a turma. Algumas dessas
eram criadas pela professora e acatadas pelas criangas, como, por exemplo, ter cuidado com
os brinquedos ou ndo bater nos colegas. E interessante observar essa ultima regra, pois, como
apresentado anteriormente, em situagdes de tensdo, as criancas adotavam a briga como forma
de tentar resolver conflitos. A despeito disso, a preocupacdo de ndo ferir o outro existia entre
as criangas. Outras regras eram criadas exclusivamente por elas durante as brincadeiras, mas
ndo de uma forma racional. Algumas frases eram ditas sistematicamente como: “eu sou o
dono da brincadeira”; “estou usando”, “ndo pode fazer bagunca na cabana” e aos poucos eram
incorporadas por todos da turma.

As negociacdes que surgiram na interacdo entre as criangas eram impulsionadas pelo

limite para estar no grupo, o que indica que, para brincar com o outro, é necessario um
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aprendizado que envolve saber utilizar estratégias, seguir regras e vivenciar situacdes de
conflito constantes.

Na medida em que esse aprendizado acontecia, grupos eram formados e a duragéo das
brincadeiras aumentava, ja que as criangas adquiriam, nos termos de Sarmento (2004), a
competéncia de interagir.

Com o passar do tempo, as negociagcdes se consolidavam de formas relativamente
padronizadas mas, ao mesmo tempo, dindmicas, transformando-se em significados
compartilhados pelas criangas na vida em grupo.

Quando o desejo
de fazer algo junto acontece
0 ser colaborativo amanhece
a alegria floresce

0 grupo de pares se fortalece

a cultura enriquece...

Poema e Obra de Ana Duin
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CONSIDERACOES FINAIS: O PONTO DE CHEGADA COMO PONTO DE
PARTIDA

A realizacdo desta pesquisa, a possibilidade da convivéncia com o universo infantil
trouxe contribuicbes em dois planos. No primeiro plano, contribuiu no sentido de
transformagdes ocorridas em mim, enquanto pesquisadora, que me levaram a desenvolver
mais sensibilidade no olhar para a crianga. Ter o interesse, no sentido colocado na introducao
deste trabalho, muito bem explicado por Lameirdo ao dizer que esse termo indica o que é
necessario para criarmos um verdadeiro encontro com o outro, nao € suficiente para que ele
ocorra. E preciso também estar disposto a abrir novas possibilidades de compreensdo,
utilizando o interesse inicial e transforma-lo em vontade, atitude de ir em direcdo a esse
encontro com a crianga.

Acredito que esse universo infantil € inesgotavel, mas ndo impossivel de ser entendido
dentro dos limites humanos. E quando se avanca nesse sentido, mais condi¢fes teremos de
construir contextos, ambientes, condi¢Ges para que as criangas possam ter liberdade de ser e
viver.

Neste trabalho, o encontro se deu também com os adultos que estdo engajados nessa
tarefa. E é nela que me coloco como caminho a percorrer daqui para frente.

No segundo plano, a pesquisa contribuiu para abrir discussées no cenario da educacao
de criancas pequenas. A analise das situacdes vividas entre as criangas no contexto da
Pedagogia Waldorf me permite afirmar que o ritmo, considerado um dos principios
fundamentais da educacdo infantil na perspectiva antroposéfica, € um elemento que favorece
a emergéncia da cultura de pares infantis.

Tal favorecimento esta relacionado a quatro aspectos. O primeiro é a organizacdo do
espaco. Os lugares que as criancas podiam usufruir como a sala com um banheiro e uma
cozinha dentro, um parque amblo com jardim, a floresta ao redor da escola, a sala de musica,
demonstram um cuidado com a necessidade que as criancas tém de se movimentarem. O
segundo é a organizacdo do tempo que mostrou o reconhecimento do brincar como forma de
desenvolvimento infantil e de aprendizado social. 1sso porque as criangas tinham muito tempo
disponivel para a brincadeira livre, o que possibilitou as trocas, as negociacdes, os conflitos,
os lacos de amizade. O terceiro é a escolha e variedade dos materiais disponibilizados para as
criancas permitindo a criacdo de diversas brincadeiras entre elas. O quarto é a mediacdo da

professora que teve um papel de parceira das criancas, tanto no que diz respeito ao
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entendimento da dindmica dos grupos durante o brincar, quanto com relagdo aos limites que
colocava para manter a harmonia do espaco de interagdes.

Esses quatro aspectos evidenciam que o contexto investigado possui uma série de
potencialidades, pelas condi¢des que oferece, propiciando variadas possibilidades de interacao
entre as criangas, ou seja, a emergéncia da cutura de pares.

A partir das observagdes em campo, da convivéncia com as criangas e seus modos de
ser e agir, foi possivel estabelecer o dialogo, teoricamente apresentado como um desafio,
entre Steiner, Vygotsky e Corsaro. Esse dialogo aconteceu quando percebi as necessidades
das criancas sendo atendidas no interior de uma prética pedagdgica antroposéfica. Permitindo
a interacdo livre entre as criangas, criou-se um espaco de aprendizado do que seja conviver
em grupo e, consequentemente, o desenvolvimento das criangas na perspectiva vygotskyana,
considerando que tal aprendizado se deu quando as criancas se colocaram em acao, no sentido
abordado por Corsaro, criando brincadeiras, negociando acGes, trocando experiéncias,
vivenciando conflitos, compartilhando significados.

A observacdo desse dialogo acontecendo de forma viva, possibilitou-me visualizar
como é complexa a construcdo da cultura de pares e que essa cultura que as criangas criam
entre si ndo pode ser dissociada da mediacdo do adulto.

Vygotsky (2006) afirma que tanto a atividade da crianca quanto as condi¢cfes de vida
delas determinam diretamente o seu desenvolvimento. Atividade aqui estd relacionada a
producdo de cultura pelas criancas por meio do brincar e as condi¢des de vida aos aspectos
como a mediacdo do adulto na relacdo direta com a crianca, na organizacdo do tempo, na
disponibilidade e variedade de objetos e na organizacao do espaco.

Nos estudos realizados durante a pesquisa percebi que o campo da sociologia da
infancia tem contribuido muito ao conceber as criancas como sujeitos protagonistas nas
sociedades e trazer informacBes importantes sobre o processo de construcdo da cultura de
pares infantil, o que possibilita avancar na compreensdo da natureza da crianca e de suas
necessidades. Porém, acredito que a questdo da participacdo desta na vida social precisa ser
melhor esclarecida.

Como desdobramento do que foi compreendido nesta pesquisa e pensando em avancar
um pouco mais na compreensdo das culturas de pares infantis e no reconhecimento da
importancia da construcdo dessas culturas no desenvolvimento das criangcas considero
pertinente um estudo que estabeleca as relacBes entre suas atividades durante o brincar,
considerando as complexas questdes que envolvem as interagbes em grupo, e as concepgoes

que os adultos, tanto pais quanto professores, constroem sobre 0 que seria a participagdo das
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criangas na vida social. Podemos dizer que as criangas participam da sociedade quando estdo
brincando entre si, vivenciando a infancia em seus mundos? O que os pais e professores
entendem por participacio das criangas na vida? E possivel pensar em formas adequadas de
inserir as criangas, ou seja, ouvir suas vozes nos processos de criagdo dos espacos destinados
a elas?

Essas questdes permitem refletir sobre a possibilidade de se pensar em condigdes
necessarias para que a participacdo das criancas na vida realmente aconteca em diferentes

contextos.
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Anexo 1

Carta de apresentagéo

Eu, Ana Leticia Duin Tavares, formada em Pedagogia, especialista em Alfabetizacdo e
Linguagem pela UFJF, estou cursando o mestrado em Educagdo na mesma instituig&o.
Participo, também, do grupo de pesquisa “Praticas de Leitura na passagem da Educacao
Infantil ao Ensino Fundamental” coordenado pela professora Hilda Micarello (NUPEL-
UFJF). Nos estudos que venho realizando nesse grupo tive a oportunidade de conhecer o
trabalho de uma professora que adota alguns dos principios da Pedagogia Waldorf em sua
pratica pedagdgica, em uma escola publica.

Como sempre tive interesse em conhecer préaticas pedagdgicas que concebem a crianca
como um ser integral e que consideram seu ponto de vista e ndo somente do adulto pude
perceber essa possibilidade no trabalho baseado na antroposofia.

Sendo assim, me matriculei, em novembro de 2010, no curso de fundamentagcdo em
Pedagogia Waldorf, realizado em Nova Friburgo, para aprofundar os estudos nessa
perspectiva. Observando a pertinéncia da proposta de ensino de Rudolf Steiner senti a
necessidade de conhecer mais de perto esse trabalho desenvolvido em uma escola Waldorf.

Assim, 0 meu projeto de pesquisa tem como objetivo compreender como a pratica
pedagdgica, baseada na antroposofia, em especial o papel do brincar, possibilita o tempo-
lugar de criacéo, troca e negociacdo de sentidos (cultura de pares) entre criancas da educacao
infantil.

Meu interesse é ter a possibilidade de realizar o trabalho de campo nesta Escola, que
consiste em acompanhar um professor de educacdo infantil durante um periodo de 6 meses,
uma ou duas vezes por semana, dependendo do horario que as criancas ficam na escola,
participando das atividades e da vida da turma. Nao pretendo entrevistar, fotografar ou filmar
as criangcas. A entrevista sera necessaria apenas com o professor para aprofundar as
observacoes.

Esperando contar com a aten¢do da Escola Paineira em atender meu pedido.

Atenciosamente,

Ana Leticia

29 de novembro de 2011.
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Anexo 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “A emergéncia da
cultura de pares infantil na Pedagogia Waldorf”. Neste estudo pretendo compreender como a
pratica pedagogica baseada nos principios da antroposofia contribui para a construcdo da
cultura de pares entre criancas da educacédo infantil.

O motivo que me leva a estudar esse assunto é a importancia de se pensar no fazer pedagdgico
que conceba a crianca como ela é e desenvolva um trabalho que atenda as suas necessidades.
Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) precedimento(s): observacOes realizadas pela
pesquisadora na turma participante da pesquisa, com registro dessas observacGes através de
notas de campo e entrevista com a professora.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira.

Vocé sera esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento. A participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo
acarretard qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é entendido(a) pelo
pesquisador. O pesquisador ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.
Vocé ndo serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Este
estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como
conversar, tomar banho, ler, etc. Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento
ou indenizagdo em caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material
que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5
anos, e apds este tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso
em duas vias, sendo que uma cdpia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra

serd fornecida a voce.

Eu , portardor(a) do documento de identidade

fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e

detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas

informacGes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar. Declaro que
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concordo em participar desse estudo. Recebi uma coOpia deste termo de consentimento livre e

esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Juiz de fora, de de 20

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

CEP-COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFJF

PRO-REITORIA DE PESQUISA/CAMPUS UNIVERSITARIO DA UFJF
JUIZ DE FORA(MG) — CEP: 36036-900

FONE: (32)2102-3788/E-MAIL: cep.propesq@ufjf.edu.br

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: ANA LETICIA DUIN TAVARES
ENDERECO: RUA AMERICO LOBO, 1580/103 -BAIRU

JUIZ DE FORA (MG) — CEP: 36050-000

FONE (32) 88990307/E-MAIL: analeticiaduin@hotmail.com





