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Resumo

A transicdo escolar apresenta-se de forma particular na experiéncia de cada crianca e o
modo como a crianga constréi significados nesse momento pode guiar aspectos
importantes do seu processo de desenvolvimento. O presente estudo visa compreender
como se dao os processos significacdo de si de uma crianca experienciando a transicdo
na escola. Partindo de uma abordagem semiotico-cultural do desenvolvimento humano,
que compreende as mudancgas e transformacdes eu-outro-cultura sistemicamente,
elegemos os Posicionamentos Dindmicos de Si (PDS) como unidade de analise do
Sistema de Self Dialdgico. Os PDS consideram as formas como as qualificacGes
subjetivas negociadas em meio a diversidade de situacdes socioafetivas sdo significadas
e ressignificadas pelo sujeito ao longo do tempo ou percurso. O estudo de caso de natureza
ideogréfica privilegiou analisar a trajetoria de uma crianca da Educacao Infantil (El) para
o Ensino Fundamental (EF) e a forma como as relacGes dialdgicas apoiavam as mudancas
vivenciadas por ela. O estudo buscou identificar e analisar os PDS de uma crianca sobre
si nas situacdes ludicas de interacdo social, identificando signos que sugeriam a
emergéncia de novos PDS e analisando como os professores atuavam na relagdo com a
crianca. O trabalho empirico foi conduzido mediante observacédo de situagdes interativas
espontaneas e dirigidas, entrevistas com as professoras, a méae e a propria crianca.
Episodios foram gravados em video durante as brincadeiras e as atividades observadas
foram usadas como artefatos nas entrevistas com a crianc¢a e com as professoras. O estudo
afirma que os PDS se desenvolvem em uma dinamica dialdgica, que privilegia a acéo
reflexiva da crianga em desenvolvimento, e que o professor pode atuar como um pivo de

novos PDS de forma a produzir uma metamorfose na trajetoria de vida dos alunos.
Palavras-chave: desenvolvimento humano; transicéo escolar; criancga; sistema de

self dialogico; posicionamentos dindmicos de si.
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Abstract

School transition is unique in each child’s experience, and the way the child builds
meanings in this moment can guide important aspects of their development. This study
aims to understand the self meaning processes of a child experiencing school transition.
Based on a semiotic-cultural approach to human development, which regards the changes
and transformations I-other-culture systemically, Dynamic Self-Positionings (PDS) were
used in this study as the unit of analysis of the Dialogical Self System. PDS consider how
the subject conveys meaning to qualifications negotiated amidst the diversity of socio-
affective situations over time or path. An ideographic case study was performed to
observe both the transition of a child from kindergarten to elementary school and the
dialogical relationships that supported the changes she experienced. The child’s PDS in
playful situations of social interaction were analyzed in order to identify signs that
suggested the emergence of new PDS and the teachers’ influence in the way children
attributed meaning to herself. The empirical work was conducted by observing
spontaneous and directed interactive situations, as well as by interviews with the teachers,
the mother and the child. Video episodes were recorded during play and activities were
observed in interviews with the child and the teachers. The study states that PDS develop
dialogically, favoring the reflexive action of the child, and that the teacher can act as a

pivot of new PDS in order to change the students’ life trajectory.
Keywords: human development; school transition; children; dialogical self

system; dynamic self-positionings.
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Introducéo

O desejo de desenvolver esta pesquisa nasceu da minha pratica como psicéloga escolar
na Secretaria de Educacéao do Distrito Federal (SEDF), que teve inicio em 2013. O espaco
e a lente por onde vejo e interpreto os fendmenos evidenciam as minhas motivacoes.
Como pesquisadora, tenho o dever ético de desenvolver a pesquisa com um olhar critico
as realidades sociais e politicas, e ao atender escolas em regides de periferia do DF sinto
que tenho uma responsabilidade de promover possibilidades de transformacéo pessoal e
social aos atores da escola.

O meu interesse de pesquisa centrou-se em compreender como as pessoas se
desenvolvem, bem como em contribuir na construcdo de caminhos para uma atuacdo do
psicologo escolar, com uma énfase preventiva, capaz de desenvolver intervencdes de
carater institucional e relacional, contextualizada aos processos de subjetivacdo que
dialeticamente ressignificam os diversos atores na escola.

Os trabalhos de estudiosos como Mitjans Martinez (2007), Marinho-Araujo
(2005) e Guzzo (2005) me instigaram tedrica e metodologicamente a iniciar na construcao
de caminhos em prol do desenvolvimento das pessoas, intervindo em processos
subjetivos. O entendimento de que esse tipo de intervengdo promove a conscientizagdo
se apoia na ideia de que “a agdo do psicélogo é politica, na medida em que deve
influenciar mudangas em seu contexto de trabalho” (Guzzo, 2005, p. 23). Essa ideia de
conscientizacdo se da por uma acgdo de transformacdo pessoal e social do sujeito na
descoberta de sua realidade. “E mais do que uma mudanca de opinifo sobre a realidade,
¢ a mudanga na forma de se relacionar com o mundo” (Guzzo, 2005, p. 27). E, assim,
como psicéloga escolar, me deparei com o anseio por agdes transformadoras em meu

contexto e em mim mesma.
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Foi no intuito de construir espacos de interlocucdo para a circulacdo de sentidos
das vozes institucionais, e ainda de mediar 0s processos relacionais e intersubjetivos de
desenvolvimento (Marinho-Araujo, 2010) em prol das criangas, que desenvolvi a presente
pesquisa. O desejo da articulacdo do trabalho quanto as relagdes da crianga com as
professoras foi um aspecto que emergiu com a poténcia de se desdobrar no
assessoramento ao trabalho coletivo, oportunizando a conscientizagdo ndo s6 das
concepcdes que orientam as praticas pedagdgicas, mas das relagdes sociais que se
estabelecem na escola.

Na minha trajetoria profissional, sempre estive em escolas classes, atendendo
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental (EF). As criancas que ingressavam nas
escolas que eu atendia eram advindas de Centros de Educacédo Infantil (CEI) da regido, e
essa transicdo se dava de forma processual. As familias contavam com o apoio das
orientadoras educacionais das duas instituices nesse processo, que envolvia tanto a
transicdo escolar, fisica e de segmento de ensino como uma transi¢do desenvolvimental
muito particular e singular, a qual me refiro neste estudo. Em 2014, uma das escolas que
eu atendia abriu turmas de educacao infantil (El), e a acolhida de criangas em tdo tenra
idade trouxe a escola e a equipe pedagdgica alguns desafios.

A escola buscou preparar sua equipe, identificando os profissionais que estariam
mais interessados e aptos para a regéncia das turmas, e ainda modificando sua estrutura.
As criangas tinham entre 4 e 5 anos, vinham diretamente de seus lares, a maioria nio
havia estado matriculada em creches e vivenciava sua primeira experiéncia institucional.

A populagéo atendida por essa escola era muito diversa. Havia criangas advindas
de abrigos, moradoras da regido e mesmo filhos de professoras. Cada crianca trouxe
consigo uma bagagem e experiéncias muito diferenciadas. Para a escola, essa diversidade

se mostrou um grande desafio, porque 0s processos escolares ainda funcionam como
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reguladores da conduta e do desenvolvimento da crianca. Diante do novo, o termdmetro
social e cultural que busca manter-se em um limiar padrdo comeca a sinalizar
particularidades que sdo reconhecidas e nomeadas como desvios de conduta.
Repentinamente, cada vez mais me foi demandado assumir a posicao de avaliadora desses
desvios e desejei estar em outro lugar: pensando em processos de salde e prevencao, em
processos de desenvolvimento.

Em um movimento reaciondrio a essa dinamica de estranhamento seguido de
segregacdo, desejei encontrar essa crianga em outros espacos que ndo em uma sala
fechada para diagndéstico. Desde dentdo, busco compreender como a crianca se significa
no contexto escolar. A transicdo se apresenta interessante nessa escola devido a
especificidade da primeira turma da El, o que nos permite identificar como 0s processos
desenvolvimentais sdo interpretados pela escola.

A transformacdo da minha inquietacdo no presente estudo se deu a partir da
articulacdo de teorias que compreendem o desenvolvimento humano como um processo
sistémico, que se da na bidirecionalidade sujeito-cultura. O Sistema de Self (Branco,
2010) foi eleito como categoria tedrica para privilegiar a analise relacional do
desenvolvimento de Self, e 0 conceito de Posicionamentos Dindmicos de Si (Freire, 2008;
Roncancio-Moreno, Branco, 2015), para a analise do processo de significacao de si.

Utilizando um aporte qualitativo (Yokoy, Branco, & Lopes de Oliveira, 2008),
conduzi um estudo ideografico que ilustrou o fenémeno da significacdo de si da crianca

na escola. A trajetdria de uma menina, Larissa Manoela (LM)?, do contexto da El para o

1 0 nome Larissa Manoela foi escolhido pela menina e faz aluséo a um personagem que ficou muito conhecido numa
novela para criangas, Carrossel. Nessa novela, a atriz Larissa Manoela atuava como Maria Joaquina, que era uma
menina inteligente, mas ndo tinha muitos amigos. No filme Meus quinze anos, citado pela crianca participante da
pesquisa, a atriz interpreta um personagem que se sentia sozinho no contexto escolar. A trama do filme se desenvolve
em torno da festa do personagem, que traz a tona uma discussao sobre relacionamentos interpessoais e identidade.
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contexto do EF foi acompanhada ao longo de oito meses de imersdo etnografica, com
observacOes naturalisticas e participante (Gondim & Fraser, 2004), e ainda entrevistas
com as professoras e com a crianga (Gonzalez Rey, 2005). Também se considerou a
dindmica dos posicionamentos das professoras, que configura articulagdo importante
nesse processo vivenciado na escola.

Episodios selecionados das observagdes da crianca em situacdo de brincadeira
espontanea e dirigida (quando das atividades conduzidas pela pesquisadora) foram
compartilhados com a professora da EI e com a professora do primeiro ano do EF. As
analises, numa perspectiva construtivo-interpretativa (Gonzalez Rey, 2005), priorizaram
compreender como as relagdes eram estabelecidas na perspectiva dos processos afetivos
e simbdlicos que estdo em mudanca nas configuracdes de self da crianca.

A trajetdria da crianca da EIl para o EF foi o contexto de interesse do estudo, em
especial a compreensdo de uma transicdo sistémica, que engloba aspectos de varias
ordens, sendo a dimensdo psicoldgica, simbdlica e de construcdo de significado a que
mais exploraremos (Zittoun, 2015). Para diferenciar essas duas situacdes, designamos
como “transi¢do escolar” a transicdo formal dos segmentos educacionais e a transicao
desenvolvimental como “ruptura”, que pode ser identificada por meio de uma minuciosa
analise da trajetdria de vida de LM para elucidar os momentos que se configuram como
de descontinuidade.

Os alicerces do estudo se concentram nos constructos de Jaan Valsiner, da
psicologia cultural, das ideias de sujeito ativo e bidirecionalidade, e em categorias que
privilegiam a compreenséo do desenvolvimento humano de forma sistémica, dinédmica,
relacional e dialégica (Branco, 2010; Freire, 2008; Roncancio Moreno, 2015). Assim,
fazendo uso do conceito de PDS, buscamos compreender como a crianga coconstroi suas

significacOes de si.
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Partindo da psicologia cultural, entendemos que a forma como a crianga constroi
significados se encontra trancada num tempo irreversivel e na carga afetiva das
experiéncias vividas ao longo da vida (Valsiner, 2012). Essas experiéncias sdo
desnoveladas por meio de uma composicdo inédita, que ndo acontece obedecendo a
qualquer padrdo, mas de forma muito particular. Sob o ponto de vista psicoldgico,
a compreensao dos motivos e significados que orientam as pessoas em suas relacdes umas
com as outras amplia as possibilidades de entendimento sobre o desenvolvimento humano
(Pires & Branco, 2007).

As relacdes da crianca com pares e professores foram analisadas mantendo a
centralidade do estudo na natureza relacional da construcdo dos posicionamentos
dindmicos de si (PDS), numa articulacao rara entre esses temas e subtemas, no ambito do
referencial tedrico da psicologia cultural e do Sistema de Self.

A analise da acdo da crianga ao brincar, na perspectiva da transicdo, possibilitou
clarificar como os processos afetivos-semidticos, ao afetarem o ambiente social, operam
na emergéncia de novas préaticas de ser, pensar e sentir. Os processos de mudanca se
mostraram encadeados por marcadores signicos que transformam e séo transformados nas
relacoes.

No desenvolvimento do estudo, compreendemos como as concepgdes a respeito
de si da crianga sdo flexiveis, de forma a se envergarem nas relacbes, e como as
concepcdes do outro podem apresentar potencial para guiar a forma como a crianga se
significa. Partindo da ideia de que o ser humano &€ um ser social e constroi significados
nas relacbes que estabelece, podemos dizer que as relagcbes permitem evidenciar
elementos da ordem dos afetos, dos sentimentos e das emocGes. Assim, 0s sentimentos
que a crianga nutre sobre si se articulam aos sentimentos que os outros significativos

cultivam sobre ela.
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Este trabalho se apresenta em cinco partes. A Parte | apresenta a fundamentacéo
tedrica, com capitulos que contemplam a concepcdo de desenvolvimento humano na
perspectiva da psicologia semiotico-cultural construtivista, seguida por uma introducao
da categoria tedrica do Sistema de Self Dialdgico, concluindo-se com a articulagdo do
conceito de transicdo desenvolvimental (Zittoun, 2015) a compreensdo relacional de
desenvolvimento humano. Na Parte I, referente a pesquisa empirica, sdo apresentados o
contexto da investigacao, os procedimentos metodoldgicos, os instrumentos, o desenho
metodoldgico, os procedimentos de analise das informacdes e 0s procedimentos éticos da
pesquisa.
A Parte Il apresenta os resultados construidos com o estudo de caso sobre LM.
Na Parte 1V, € discutido como as mudancas de PDS de LM operaram como ameacadoras
ao desenvolvimento no contexto da EIl e quais signos marcaram essa transicao de forma
a gerar mudancas a partir de um movimento reflexivo da crianca, da participacdo do
professor como catalisador de novos posicionamentos, e como esse processo se deu de
forma relacional. A Parte V apresenta as principais conclusGes que apontaram a
participacdo do professor como um potente agente na dindmica das significacdes de si da
crianga na escola. Na dindmica relacional, as vozes de uma diversidade de agentes se
integram e se processam no sistema de self da crianca, mas, na escola, a interpretacao e
apresentacdo das crengas do professor a respeito da crianga participam de uma dinamica

poderosa na trajetdria de vida dela, guiando seus PDS a luz das suas crencas e valores.



PARTE | - FUNDAMENTAGAO TEORICA
A fundamentacéo teorica se apresenta em trés capitulos, articulando os conceitos e as
bases teoricas aplicadas as analises e discussGes desenvolvidas nesta pesquisa. Dessa
forma, primeiramente apresento a concep¢do de desenvolvimento humano, com a
psicologia semidtico-cultural construtivista (Capitulo 1). Na sequéncia, descrevo como
essa concepcdo de desenvolvimento humano articula-se ao Sistema de Self Dialogico
(Branco, 2010) e aos PDS (Roncancio-Moreno & Branco, 2015; Freire & Branco, 2017)
(Capitulo 2). Finalmente, analiso os estudos sobre a transicdo da El para o EF,
privilegiando a ideia de transicdo desenvolvimental (Zittoun, 2015) e examinando a

experiéncia do brincar da crianca em uma compreensdo ativa e relacional (Capitulo 3).



Capitulo 1 — Desenvolvimento Humano na perspectiva da Psicologia Semidtico-
Cultural Construtivista

Esta dissertacdo se apoia teoricamente na perspectiva de uma psicologia semiotico-
cultural construtivista (Branco & Lopes de Oliveira, 2012; Valsiner, 2007/2012, 2014)
articulada ao sistema de Self dialdgico (Branco, 2010), o qual deriva dos pressupostos
dialdgicos da constituicdo de self da teoria proposta por Hubert Hermans (Hermans &
Kempen, 1993; Hermans, 2001; Hermans & Hermans-Kanopka, 2010). O sistema de Self
compreende a pluralidade dos posicionamentos do self como sistema semio6tico plural que
se constitui nas relacdes estabelecidas em contextos e momentos historicos especificos ao
longo da nossa vida, privilegiando a dinamicidade desses processos (Branco, 2010).

A abordagem semiotico-cultural construtivista (Branco & Valsiner, 1997; Branco
& Lopes de Oliveira, 2012; Valsiner, 1989, 2007/2012, 2014) propde que o0
desenvolvimento humano é um fendmeno de natureza complexa e dinamica,
caracterizado por um movimento incessante de transformacdo. Essa perspectiva de
desenvolvimento humano surge se contrapondo a concepgdes lineares, que compreendem
o desenvolvimento por etapas, de carater cumulativo e de curso previsivel. A partir dessa
perspectiva multilinear, Valsiner (2007/2012) reconhece a possibilidade de multiplas
trajetorias no processo de desenvolvimento humano, buscando explicar os fenbmenos
psicoldgicos presentes nas interagdes humanas a partir de uma perspectiva historica,
dialética, que entende o desenvolvimento como processo em sua génese, suas
caracteristicas e mudancas ao longo do tempo.

O diélogo e a constituicdo mutua entre cultura e sujeito se apresentam centrais
nessa concepgéo de desenvolvimento humano, além do reconhecimento da singularidade
da experiéncia humana e seu carater historico-cultural. A relacdo constante e constitutiva

sujeito-contexto permite uma compreensao diferenciada e mais abrangente dos processos
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de desenvolvimento. E a contextualiza¢do dos fenbmenos torna-se preocupacao e cuidado
vitais para a andlise de qualquer fenbmeno humano e social.

Esse movimento de matua constituicdo do sujeito e da cultura posiciona o sujeito
como ativo no seu processo de desenvolvimento e compreende 0s processos psicologicos
semelhantemente coconstruidos com a cultura por meio de diversos mecanismos. A
bidirecionalidade dessa dinamica, diferentemente do modelo unidirecional de
transferéncia cultural, propGe a coconstrucao ativa, que se caracteriza por transformacdes
continuas que sempre produzem a novidade (Valsiner, 2007/2012). Dessa forma, a
participacdo ativa do sujeito rompe com toda e qualquer ideia que admita que a cultura
molda o comportamento humano, e confere a acdo do sujeito no mundo carater inédito e
inovador.

Nessa concepcdo de desenvolvimento humano, o tempo também apresenta
compreensdo diferenciada, visto que é irreversivel. Ou seja, no curso do seu
desenvolvimento, um organismo, ou individuo, ndo pode retornar a um estado anterior,
mas seu processo de desenvolvimento apresenta-se numa curva constante, ascendente e
voltada ao futuro (Valsiner, 2007/2012). A ideia de regredir inexiste quando se fala em
desenvolvimento, e 0 que persiste é o curso, sempre dindmico e particular, que privilegia
a singularidade de cada experiéncia.

O papel ativo do sujeito nessa abordagem permite que ele faga uso de signos e crie
novos signos (Valsiner, 2007/2012). O ineditismo da agdo do homem necessita dessa
liberdade, e € a partir dessa compreensao que se concebe um sujeito capaz de fazer
antecipag6es. Como o curso do tempo e do desenvolvimento é ascendente, 0s signos estéo
sempre orientados em direcdo ao futuro, o que promove transformacdes continuas, que

tornam o desenvolvimento imprevisivel (Valsiner, 2007/2012).
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Ao privilegiar todas essas caracteristicas da acdo do sujeito no mundo, ndo se pode
esquecer que a cultura constitui um contexto de coconstrucdo de sentidos e significados,
conferindo a interacdo social participacdo fundamental no desenvolvimento (Palmieri &
Branco, 2007). Todos os participantes da cultura em que o sujeito estd inserido sao
importantes para o desenvolvimento — seus pais, irméaos, colegas e parceiros que com ele
mantenham significativo vinculo afetivo, consistindo, nessa compreensao, seus “outros
sociais significativos”. A cultura participa do desenvolvimento como um organizador
sistémico inerente ao sistema intrapsicolégico do sujeito, posicionando as concepcdes de
cultura coletiva (compartilhada socialmente) e pessoal (especifica do sujeito) propostas
por Valsiner (1989). Para o autor, pessoa ¢ contexto sao considerados “inclusivamente
separados” e fazem parte de um processo de mutua constituicao (Valsiner, 2007/2012).
Mediacdo Semidtica e Canalizacdo Cultural

Os estudos da semiotica de Charles S. Pierce oferecem proposicdes que nos
ampliam a compreensdo de como a relacdo entre sujeito e cultura se da nesse movimento
bidirecional. Segundo o autor, citado em Valsiner (2007/2012, p.39), “um signo ¢ um
objeto que esta para a mente (ou para os olhos) de alguém em lugar de outra pessoa”
(Pierce, 1873/1986). Assim, 0s signos tém sua génese no ponto de encontro entre a vida
intrapsiquica e os objetos no ambiente externo.

A partir dessa concep¢do, 0s signos apresentam natureza hibrida e dinamica,
desenvolvendo-se e transformando-se no curso do tempo. O presente afeta o futuro por
meio da construcdo pessoal semidtica, e o futuro esta sujeito a sugestdes do passado. Essa
dindmica do signo é garantida pelo fluxo temporal que sempre propde a novidade e que
garante que um signo ndo se mantenha imutavel, sedimentado, mas que a cada vez

retomado emerja em um novo ato de semiose (Valsiner, 2007/2012).
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Na constante fabricacdo de signos em que a experiéncia humana se desenrola,
deve-se considerar que, devido a natureza ambigua dos signos, essa experiéncia se da de
forma ambigua. Os signos novos mantém tensfes com signos anteriores e desenvolvem
tensdes com signos que serdo fabricados no futuro (Valsiner, 2007/2012). Nessa
dindmica, alguns signos se revestem de uma caracteristica mediadora ou reguladora,
sendo seu significado o que ira determinar essa posicéo. E, sendo o significado construido
pela propria pessoa, a agencialidade e a liberdade de construcdo de novos significados
permanecem com O sujeito ativo concebido pela psicologia semiotico-cultural
construtivista.

Esses signos apresentam uma importante funcdo prospectiva e estabelecem o rol
de limites de significados possiveis para as experiéncias futuras no mundo, que sdo
imprevisiveis, ainda que antecipaveis. Dessa forma, uma vez estabelecido em uma verséao
generalizada, um signo se torna promotor quando canaliza, orienta acGes futuras, e
principalmente quando, imerso pelo afeto, torna-se internalizado sob a forma de
sentimentos (Valsiner, 2007/2012).

O papel central dos signos se da de forma a mediar processos de significacdo que
irdo regular fendmenos psicoldgicos emergentes, tanto interpessoais quanto intrapessoais,
aproximando-se do conceito de Vigotski de internalizacdo (Valsiner, Branco, & Dantas,
1997). Valsiner propde ainda uma distin¢do quanto a cultura, pois, segundo ele, pode-se
falar em cultura pessoal e cultura coletiva. A cultura coletiva abrange as sugestdes sociais
e o compartilhamento de significados pelos grupos de que o sujeito participa. Por outro
lado, o sujeito internaliza de forma reconstrutiva esses significados e, assim, suas normas
e valores sé&o ativamente processados de forma particular.

A canalizacdo cultural (Valsiner, 2007/2012) pode ser entdo identificada nos

mecanismos de internalizacdo por meio dos quais o interpsicologico se torna
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intrapsicoldgico mediante transformacdes semioticas que se ddo na organizacdo e
reorganizacédo hierarquica das funcées psicologicas (Valsiner, Branco, & Dantas, 1997).
Dessa forma, a pessoa constroi significados individuais diversos via internalizacao,
baseados no universo de significados e valores tipicos da cultura em que vive.
Simultaneamente, por sua prépria atuacdo nessa cultura, via externalizacdo, a pessoa
participa como agente de transformacao da cultura coletiva.

Como agente de transformacdo, o sujeito se comunica fazendo dessa sua agdo uma
oportunidade de externalizar e compartilhar os significados individuais por meio dos
canais linguisticos e paralinguisticos. Essa acdo pode transformar o significado da
semiosfera que o envolve, dando origem a processos psicoldgicos que permitam emergir
a novidade no sujeito e para o sujeito. Como segmentos dessa co-acdo que apresentam
um tema coerente, ocorrem trocas em localizacdes especificas, envolvendo formas
particulares de co-orientacdo dos participantes (Fogel & Branco, 1997). O termo frame
mantém uma ideia central correspondente ao que Mercer (2002) conceitua. A conversa
apresenta elementos contextuais compartilhados, ndo como um evento comunicativo
completo, mas como um enquadre. Esse conceito sera usado no estudo para compreender
as transacoes relacionais e afetivas que nos interessam nesses “enquadres”, ou de forma
contextualizada.

A partir da abordagem semiotico-cultural construtivista e dos conceitos de
mediacdo semioética, o estudo identifica alguns signos que operam mediando processos
de significacdo e regulando fenébmenos psicolégicos emergentes, tanto interpessoais
quanto intrapessoais. As relacfes dialogicas que apoiam o desenvolvimento do sujeito

sdo privilegiadas na compreensdo de como ele, de forma dinamica, se significa.
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Capitulo 2 — Desenvolvimento do Sistema de Self e Dinamica Relacional dos
Posicionamentos de Si

A teoria do self dialogico, proposta por Hubert Hermans (Hermans, 2001; Hermans &
Hermans-Kanopka, 2010; Hermans & Kempen, 1993), clarifica questdes imbricadas na
constituicdo de self ao propor a ideia de posi¢cdes do Eu. Hermans, Kempen e VVon Loon
(1991) propuseram que o Eu tem a possibilidade de se mover de uma posicao para outra
de acordo com a situacao e o tempo. O termo “posicdo de Eu” compreende uma dinamica
em que o Eu flutua entre posicdes diferentes e até opostas e tem a capacidade de atribuir
imaginativamente cada posi¢cdo com uma voz para que as relacGes dialogicas entre as
posicBes possam ser estabelecidas (Hermans, 2001).

O self dialdgico de Hermans (1996) se compde, assim, de posicdes expressas e
enderecadas a um outro que pode assumir muitas formas: de uma pessoa, de um grupo ou
até mesmo de uma figura institucional. Como a ideia de posicGes de self se apoia no
conceito bakhtiniano de voz, na sua composicao, Hermans (1996) afirma que, quando
uma voz soa, € a partir do falante e, simultaneamente, aonde o som chega. Entre os dois
lugares, o autor compreendia que havia um espaco esticado, alongado. A voz assumiria,
na perspectiva do autor, um agente incorporado localizado no espago com outros atores
envolvidos em uma acdo, de forma corregulada.

O conceito de voz ja apontava para 0 reconhecimento da necessidade de pensar na
mobilidade das posi¢des de Eu, uma dinamica alcancada com o sistema de Self (Branco,
2010). Essa categoria tedrica emergiu dos pressupostos dialdgicos da teoria proposta por
Hermans (Hermans, 2001; Hermans & Hermans-Kanopka, 2010; Hermans & Kempen,
1993) e a ampliou ao contemplar a complexidade do desenvolvimento de self de forma
sistémica, compreendendo a pluralidade dos posicionamentos do self como um sistema

que se constitui na constelacdo de relacGes estabelecidas em contextos e momentos
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historicos especificos ao longo da nossa vida, enfatizando a dinamicidade desses
processos (Branco, 2010).

No intuito de contemplar a dimensdo da mobilidade no sistema de Self,
utilizaremos o termo “posicionamentos de self’, que, articulado a um sistema de
self (Branco, 2010) e a categorias desenvolvidas a partir dessa ideia (Freire, 2008; Freire
& Branco, 2016; Roncancio-Moreno, 2015), apresenta carater mais dindmico que o

conceito espacial de posicao.
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Figura 1. Sistema de Self (Branco, 2010).

O sistema de Self apresentado na Figura 1 foi construido a partir de uma
perspectiva sociocultural construtivista, em que Branco (2010) prop0s que o sistema de
Self se configura em funcdo das interaces do individuo com a cultura. O sistema de Self
dialdgico é plural, polifénico e dialdgico, e nele os posicionamentos de si emergem como
consequéncia de tensdes dinamicas geradas por relages sociais significativas. G. H.
Mead diferenciou dois aspectos do Self: 0 “I” e o “self”. Na unidade “I/self”, “I” é
considerado como a dimensdo do agente, autor, ¢ “self’, a dimensdo reflexiva (Mead,

1934). Assim, quando fazemos referéncia ao Self neste estudo, falamos da unidade ““I/self”

e, ao utilizarmos o termo self com a letra minuscula, designamos a dimenséo reflexiva do
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sistema de Self dialdgico, compreendido como unidade sistémica na qual agéo e reflexdo
se complementam (Branco, 2010).

Essa sistematizacdo expGe como os diferentes posicionamentos de “I/self” se
articulam em um momento especifico da trajetdria de vida da crianca. Esse sistema é
composto por varias posi¢des dinamicas: o | (ou Eu) representa a dimensédo do agente e 0
self a dimenséo reflexiva. Essa denominacao é inspirada nos estudos de Mead (1934), que
designou as facetas do “Eu” psicoldgico dessa forma. Assim, uma constelacao de relacdes
é estabelecida entre as posi¢cdes compostas pelas duas dimensfes mencionadas, e essas
posicBes podem se configurar mais dominantes no sistema, ou ndo, a depender do tempo
e contexto especifico em que o sistema de “I/self” esta atuando. Em sintese, o Self ndo se
mantém estatico e definido no espaco, mas é compreendido como um sistema dinamico,
em continuo desenvolvimento (Branco, 2010).

Entendendo que a capacidade de se posicionar, reposicionar e adotar outra
perspectiva, bem como a reflexividade, sdo elementos de importancia crucial para que a
novidade aconteca, consideramos quando e como esses elementos surgem em meio aos
processos de desenvolvimento. As brincadeiras e 0s jogos oferecem, assim, as primeiras
oportunidades de desenvolvimento para que as criancas experimentem diferentes
posicionamentos (Freire, 2008; Freire & Branco, 2016; Roncancio-Moreno, 2015),
vivenciem suas perspectivas e as intercambiem entre si. E, assim, por meio da imitacao,
simulacdo, reelaboracéo e ressignificacdo nas trocas dialdgicas, a crianga coconstroi sua
significacéo de si.

Como apoio a compreensdo da acdo da crianga na experiéncia do brincar, Gratier
e Bertau (2012) desenvolveram a ideia de que o comportamento social se d& por meio da
linguagem, conceituada como atividade sociocultural e dialégica desempenhada por

individuos e orientada para o outro. As autoras posicionam o conceito de linguagem de
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forma mais abrangente que a fala, rejeitando pressupostos essencialistas e a visdo
instrumental da linguagem. Assim, o desempenho da linguagem constitui uma atividade
experimentada ¢ empreendida por outros “Eus” relacionados, como uma atividade
simbolica e sensorial (Gratier & Bertau, 2012).

Vozes na Constituicdo do Sistema de Self da Crianca

Em nosso paradigma dialogico da pesquisa, destacamos 0s processos de um
“tornar-se” relacionado, ou em relagdo. Concebe-se um Eu relacionado, onde o outro é
visto como a pré-condicdo do Eu e se configura, de forma dial6gica, como uma alteridade
constituinte (Bertau, 2008). De acordo com Mikhail Bakhtin, autor que se debrucou sobre
a natureza mais literaria da voz, a voz extrapola o mero sentido de uma corporificacdo ou
objetificacdo para acessar seu conteudo psicologico, corroborando a ideia de alteridade
constituinte:

Vozes carregam consciéncia, manifestam-na. Uma voz, uma consciéncia, ndo diz

nada; o que ¢ mesmo necessario sao no minimo “duas”: Uma Unica voz nio

termina nada, nem resolve nada. Duas vozes sdo 0 minimo para a vida, 0 minimo

para a existéncia. (Bakhtin, 1984, p. 252)

A “voz” se apresenta como um evento concreto, ocorrendo entre essas pessoas
que compartilham uma pratica comunicativa. Nessa pratica, a posi¢cdo do sujeito é
determinada, em um primeiro momento, pela alteridade, e essa alteridade s6 é
compreendida a partir de um movimento relacional e desenvolvimental subsequente ao

desenvolvimento socio-historico do self (Gratier & Bertau, 2012).

Bertau (2004), em estudo sobre o desenvolvimento do self de bebés, diz que,
guando a mae fala, é ela que assume todas as vozes, estabelecendo, assim, um modelo de
troca e dialogicidade com a crianca. Na experiéncia escolar, € o professor que assume

esse modelo de troca dialdgica com a crianga. Segundo Freire (2018), a acdo do professor
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apresenta potencial de mobilizar negociacbes de sentido e participacdo ativa, gerando
possibilidades de integracdo de sistemas de conhecimento e desenvolvimento de self
voltados para o futuro.

O conceito de “vozes” esta relacionado a um processo que ocorre inicialmente na
relacdo dialdgica da crianca com o adulto e, ao longo da vida, se estende aos outros
significativos eleitos por ela (Bertau, 2004). A crianc¢a interage com seu primeiro outro,
que normalmente é a mae, por meio do olhar e do toque, brincando com ambos antes
mesmo de verbalizar algo. Essa nocdo de voz apresenta-se em sua vivida materialidade
expressiva do sujeito, de forma performatica entre os pares, e num tempo compartilhado
como um movimento “polirritmico” (Trevarthen, 2012).

Assim, compreendemos que inicialmente comunicar-se com 0S outros € 0 que
forma a linguagem, e a emergéncia da voz obedece a um principio sociogenético, que se
evidencia nas atividades sociais como a fonte das mentes individuais. A ideia de
sociogénese neste aporte tedrico oferece uma visdo alternativa da mente; assim, as
atividades sociais operam como fonte das mentes individuais e compreendem o
fundamento social das funcGes psicoldgicas superiores individuais, explicando a relacdo
entre o social e o individual (Bertau, 2008).

Considerando a relagdo entre o social e o individual nessa perspectiva, a crianga
vai aprendendo como e quando assumir um posicionamento com significado.

Inicialmente existe uma estrutura de voz exterior percebida, com a qual a crianga

pode de forma concreta se vincular, e, em seguida, sentir e experienciar a estrutura

como sendo cada vez mais propria e mais significativa para o self, bem como para

0 outro e para a troca mutua. A voz dupla da mée é um convite para a crianga

assumir uma das vozes como sua posi¢ao na conversagdo, e, a0 mesmo tempo,
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demonstra que uma pessoa pode falar e agir com mais do que uma voz. (Bertau,
2004, p. 33)

Interpretamos dessa ideia que, ao falar e agir com mais de uma voz, admitimos a
existéncia de uma polifonia, em que algumas vozes sdo internalizadas ou estdo em
processo de internalizacdo (Bertau, 2007). As vozes de outros significativos para o sujeito
podem compor sua propria voz, na medida em que essas relacfes tornam-se significativas
de tal forma que o pensamento do sujeito seja também compartilhado, que este outro
esteja tdo “entranhado” no sujeito que ele ndo possa distinguir exatamente o que € seu e
0 que é do outro. Em articulacdo a isso, Freire (2018) desenvolve a ideia de
intersubjetividade, que emerge em interacfes de alteridade quando a subjetividade do
outro social € transformada para dentro de uma voz com importante participacdo na
construcdo de significados, na autorregulacdo e no desenvolvimento ontogenético.

A natureza da relacdo intersubjetiva é compreendida como assimétrica (Markova,
2006a; Simdo, 2010). A intersubjetividade envolve mutualidade, reciprocidade, mas
também assimetria dialdgica e tensdo. E, compreendendo que a relacédo intersubjetiva s6
é dialdgica, se houver assimetria e tensdo na relacdo, a alteridade aqui emergira como
condicdo para essa compreensdo (Markova, 2006a).

Retomando a relagdo mée e bebé no entendimento de vozes, compreendemos que
a voz da mde é uma alteridade constituinte fundamental para o desenvolvimento do self
da crianca, porém, essa voz ndo se encontra especificamente nem na pessoa, nem na
cultura; ela emerge na zona de contato entre pessoa e cultura e ndo € uma entidade fixa
(Bertau, 2007; Gratier & Bertau, 2012). E caracterizada por sua multiplicidade,
principalmente por sua independéncia e agencialidade. Assim, o self emerge de certas
experiéncias dialogicas, e a crianga desenvolve, mediante internalizagdo, uma

multiplicidade de posicionamentos dialdgicos.
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Os posicionamentos emergem nas interagdes com outros significativos desde
muito cedo no desenvolvimento. A relacdo com o outro, neste sentido, é tdo vital para
este conceito que o fato de se comunicar com o outro ja € uma forma interna de linguagem
e da sentido a voz (Bertau, 2008). Assim, as vozes expressas por posi¢cdes imaginadas
pela méde ou pelo adulto que mantenha uma relacdo afetivamente significativa com a
crianca, como o professor, aparecem em dialogos cotidianos, que permitem a crianca
reconhecé-las e internaliza-las como referéncia para, num futuro, desenvolver a sua. Ao
longo do processo de desenvolvimento da crianca, esse movimento vai acontecendo com
outros sujeitos significativos, e 0 ambiente escolar se apresenta como um grande palco
para que essas vozes se constituam no Self de forma dinamica.

Alteridade Constituinte e sua Participacédo na Constitui¢do de Self da Crianca

A alteridade constituinte (Bertau, 2008), ou o outro que na relacdo constréi um
significado tal e um elo afetivo tal que lhe permita coconstruir-se, revela seu papel na
relacdo. As relacdes que a crianca desenvolve com seus primeiros adultos no lar e depois,
na experiéncia escolar, resguardadas todas as configuracdes dessa nova semiosfera,
carregam similaridades.

No inicio da experiéncia escolar, comumente as criangas nutrem por Sseus
professores sentimentos de admiracdo e afeto e, por vezes, repetem padrdes das primeiras
relacfes estabelecidas no seio da familia. A relacdo com o professor pode se delinear
respeitando toda a experiéncia da crianga com 0s pais e marcando, no curso do
desenvolvimento, as diferencas que essa relagdo apresentarad. As mais diversas maneiras
com que o professor ira se relacionar com a crianga apresentam poténcia para contribuir
em sua constituicao de si nessa nova semiosfera.

Consideramos assim a escola como uma semiosfera na qual a experiéncia nas

relacdes € 0 que vai permitir a ela transformar e transformar-se por e com 0s signos, numa
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circulacdo interno-externo o tempo todo. A semiosfera, de forma geral, consiste num
“espago” muito diferenciado, permeado e permedvel, com zonas que “temporariamente”
apresentam determinada “borda” ou “fronteira” e outras que parecem ndo apresentar clara
definicdo (Valsiner, 2007/2012). No caso da crianca, questdes que emergem na relagédo
com os pares e com o0s professores vdo entrando em negociagdo, e a natureza dessas
relacGes vai delineando o desenvolvimento do sistema de Self (Branco, 2010) da crianca.

A estruturacao dessa semiosfera (Valsiner, 2007/2012) permite compreender que
ha zonas de fronteira, limiares e outros dispositivos de separacdo que sdo mobilizados
pela operacdo dos signos. Esses dispositivos podem unificar as partes separadas por meio
de uma dindmica relacional, tornando o ambiente apenas um sistema de apoio para a
semiosfera, que resulta do esforco humano de construcdo de significado. Quando
articulamos o conceito de semiosfera de Valsiner a situacdo social de desenvolvimento
de Vigotski (Prestes, 2012), construimos a ideia de gue a estrutura da vivéncia da crianca
e 0 ambiente social de desenvolvimento dela devem ser analisados em suas
especificidades, sem perder sua unidade.

Partindo dessa compreensdo da dinamica das vozes, entendemos que o outro é
uma alteridade constituinte fundamental para o desenvolvimento do Self (Freire, 2018).
A cultura é compreendida em sua heterogeneidade dindmica, admitindo a composi¢édo da
consciéncia a partir da articulagdo minima binaria em que pelo menos duas partes se
relacionam entre si (Bakhtin, 1984), o que possibilita pensar num movimento de
coconstrucdo bidirecional entre sujeito e cultura. A importancia do outro configura-se ndo
s0 na emergéncia da “voz”, mas em sua modulagdo, € o conceito de enderecamento surge
no sentido de apoiar essa compreensdo. A voz compde uma estrutura fundamental de
enderecamento e existe somente por meio desta estrutura, expressando-se e se moldando

(Bertau, 2007; Gratier & Bertau, 2012).
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A relacdo com o outro confere forma e significado a voz, e este enderecamento se
expressa na forma corpdrea com que nos dirigimos ao outro, na forma como elegemos
um ou outro repertdrio para nos reportamos a ele, na troca de olhares ou mesmo na forma
de tocar o outro. O enderecamento se torna o fundamento desta concepgéo de linguagem,
conferindo uma forma relacional a todo o pensamento e processo de discurso (Bertau,
2004), acima de tudo no desenvolvimento. Neste caso, o enderecamento é concluinte do
posicionamento de self.

O movimento que o enderecamento confere a voz adota formas especificas no
tempo e se constitui na relacdo, por meio de um espaco-tempo que os pares moldam em
conjunto. O modo como o sujeito se coloca na relacdo, por meio da postura, do olhar, da
entonacdo (Bertau, 2007), do toque, imprime a voz sua possibilidade mais performatica,
tdo comumente observada nas interacdes livres das criancas. Na experiéncia do brincar,
a crianca explora possibilidades de criar, encenar e contracenar num palco, permitindo
que seja colocada em evidéncia, sob os holofotes, toda uma dindmica de coconstrucédo de
seu sistema de Self.

Ao tentar dar sentido ao que alguém diz, nunca confiamos apenas em nosso
conhecimento dos significados basicos das palavras ou em nossa familiaridade com as
construcgdes gramaticais que eles usam. Como ouvintes, sempre acessamos informagoes
contextuais, usando qualquer orientacdo explicita ou dicas fornecidas por um falante e
lembrando qualquer experiéncia passada que pareca relevante. A medida que a conversa
avanca, o conteudo do que € dito fornece uma base contextual para a conversa que se

segue (Mercer, 2002).
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Posicionamentos Dinamicos de Si

A visdo polifénica, segundo Bakhtin, concebe que ha uma multiplicidade de
personagens que ndo estao dentro de um mundo objetivo unificado, mas “uma pluralidade
de consciéncias”, representada por vozes que ventilam suas proprias ideias. Como em
uma composicdo polifonica, as vozes se apresentam em diferentes posicdes espaciais,
acompanhando-se e opondo-se entre si de maneira dialogica.

A partir da metafora polifonica e sua implicacdo do dialogo espacializado,
Hermans et al. (1992) conceituaram os termos préprios de uma multiplicidade dinamica
de posicoes | relativamente autbnomas em uma paisagem imaginaria. Nessa concepcao,
o | apresenta uma caracteristica mével, como num espaco, transitando de uma posi¢édo
para outra de acordo com as mudancas de situacdo e de tempo.

Esse | mdvel pode atribuir imaginativamente cada posicdo com uma voz para que
se estabelecam relacBes dialdgicas entre as posicdes. Com diferentes vozes, 0s
personagens interagem em uma histéria, intercalando perguntas e respostas, concordancia
e discordancia. Cada personagem tem uma historia para contar sobre suas experiéncias a
partir de sua posicdo. E, como vozes diferentes, esses personagens trocam informacoes
sobre seus respectivos Mes, resultando em um | complexo e narrativamente estruturado.

Hermans (1996) descreve uma caracteristica central do self dialdgico, que é a
combinacdo de caracteristicas temporais e espaciais. Os autores Sarbin (1986), Bruner
(1986) e Gergen e Gergen (1988), citados por Hermans (1996) como principais
defensores de uma abordagem narrativa, enfatizaram a dimenséo temporal das narrativas,
corroborando a compreensdo de que o self dialégico tem a dimensdo temporal como
caracteristica constitutiva de historias ou narrativas.

Dessa forma, sem a concepcéo de tempo, ndo ha histdria. No entanto, na linha da

énfase de Bakhtin (1929/1973) sobre a dimenséo espacial, o tempo e 0 espago séo de igual
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importancia para a estrutura narrativa do self dialdégico. A natureza espacial do | é
evidente com 0 uso do termo “posi¢do” e evidencia um carater “mecanico” do termo
(Harré & Van Langenhove, 1991). Bakhtin (2003) enfatizou a natureza espacial da
narrativa com o termo “justaposicdo”. Nessa espacializacdo narrativa, supfe-se uma
pluralidade de vozes que ndo sdo nem idénticas nem unificadas, mas heterogéneas e
mesmo opostas. Como parte de uma justaposicao narrativa, 0s personagens séo retratados
conversando com outros personagens, muitas vezes opositores. E, de certa forma, ¢ até
possivel interpretar as relagdes temporais em estruturas espaciais, pela justaposicao de
periodos na nossa vida.

As posicGes apresentam, assim, uma autonomia relativa, segundo Hermans
(1996). E, num processo de negociacdo, o self de uma das partes envolvidas €, como diria
Bruner (1990), “distribuido” entre duas posi¢des, sendo qualquer decisdo precedida por
movimentos dial0gicos entre essas posicoes. Essa extensdo de definicdo do | ndo significa
que o | seja tudo ou todos, mas esta sempre aberto a negociacdes com tudo e com todos.

Em um self dial6gico, as posi¢es funcionam de maneira relativamente autbnoma,
podendo concordar ou discordar e até mesmo ridicularizar uma a outra. Uma posicao é
COMO outra pessoa ou personagem no |, que tem sua prépria perspectiva, sua propria voz.
Isso quer dizer que cada posicéo apresenta as qualidades de agente do I e funciona como
um centro original de organizacdo (Hermans, 2001).

Dois fatores tornam o self dialégico aberto & inovacdo. Primeiro, uma nova
posicdo, por causa de sua relativa autonomia, pode trazer novas informacdes e
conhecimentos diferentes da informacdo e do conhecimento associados a posicOes ja
existentes no self. Sob a influéncia de transagcfes dialdgicas, posicOes existentes e
estabelecidas podem, em condicdes de baixa resisténcia, aprender a partir de posi¢oes

recentemente introduzidas para que um processo de reposicionamento comece.
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Assim, também as posic¢Bes ndo devem ser entendidas como centros estaveis, mas
como perspectivas que podem, por um tempo mais curto ou mais longo, desempenhar um
papel no intercdmbio direto com o meio social. Isto é, pessoas reais interagindo com a
pessoa na situacdo presente, e refletidas como posi¢cbes no eu, podem influenciar
grandemente a dinamica interna do eu a partir do exterior.

No entanto, as posi¢des internas ndo sao simplesmente réplicas dos outros reais,
porque o posicionamento implica um processo ativo de imaginacgdo. O self dialdgico é
continuamente desafiado e mobilizado por questdes, desacordos, conflitos e confrontos,
pois outras pessoas sdo representadas no self na forma de posicdes verbalizadas,
funcionando como centros de iniciativa, cada um com seus potenciais construtivos. Mais
dinamicamente formulado, o self tem a capacidade de posicionamento multiplo, podendo
surgir novos conhecimentos como resultado do intercambio.

A espacialidade do termo “posicdo” é sempre localizada em relacdo ou em
oposicao a outras posi¢coes, portanto, é adequada como conceito relacional que permite a
relativa autonomia do posicionamento pessoal. Os termos “voz” e “posi¢do” podem ser
articulados metaforicamente para representar o self dial6gico como um espaco imaginario
que se estende entre uma variedade de posicoes. O self € simultaneamente localizado em
posicdes diferentes em uma paisagem imaginaria e apresenta mobilidade entre essas
posicdes. Dessa forma, compde-se em movimentos dialdgicos em um espago imaginario.

A partir da ideia desse movimento dialégico do conceito posicGes de si, é
importante destacar a integragéo da perspectiva semidético-cultural com a teoria dialdgica,
nas pesquisas sobre desenvolvimento humano, que tem se ampliado nos ultimos anos e
continua a se expandir (Branco, 2012; Freire, 2008; Mattos, 2013a; Santana, 2010). Essa
integracdo se da com base na concepc¢éo de que as relacdes entre sujeito e cultura sdo de

natureza dialogica, e os signos sd@o os mediadores e reguladores dessas relacdes e da
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construcdo dos posicionamentos e reposicionamentos do sujeito em desenvolvimento.
Segundo Freire e Branco (2017), a dinamica entre o eu e a cultura no desenvolvimento
ontogenético é engendrada por interacGes sociais semidticas e a qualidade de tais

interacdes é o produto de uma longa histéria de mediacdo social de processos de

significacdo de si. As autoras enfatizam a genealogia dialégica do conceito de

posicionamento de si por meio da identificacdo e utilizacdo de indicadores afetivo-
semidticos. Esses indicadores conferem sentido ao processo de significacdo de si a partir
dos dindmicos posicionamentos que o0 sujeito assume. O conceito de posicionamento de
self é, portanto, usado como um construto dindmico interpretativo para localizar as varias
posturas psicolégicas tomadas pelos sujeitos vis-a-vis 0s outros.

No curso dos processos iniciais de analise, construcdo e interpretacdo dos dados
da presente pesquisa, optamos por utilizar o termo “posicionamentos dinamicos de si”
(PDS). A ideia é que uma crianca pode se posicionar desde o inicio dos processos
semidticos, mesmo que ndo haja com isso uma concep¢do muito clara sobre esse
posicionamento, ou um reconhecimento verbal a esse respeito. Os PDS se desenvolvem
em uma dinamica dial6gica que privilegia a acdo reflexiva da crianca, que se apresenta
na complexidade relacional. (Freire, Roncancio-Moreno & Branco, submetido)

O Sistema de Self Dialdgico, como uma estrutura dindmica do self-outro-cultura,
¢ compreendido na analise de como o0s participantes se posicionam em situacdes
comunicativo-interativas e negociam atributos de self e qualificacbes de self. A base
relacional dos processos do self em desenvolvimento relacionados a mudancga
psicoldgica, ou seja, a dindmica de posicionamento da pessoa se da em funcdo da
interdependéncia da pessoa com outras questdes (negociacdes interpsicoldgicas), mas

também resulta de negociagdes intrapsicologicas.
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Capitulo 3 — Transi¢bes Desenvolvimentais na Experiéncia do Brincar
As transicoes sdo foco da atencdo e estudo de pesquisas que buscam compreender como
a mudanca ocorre, e como a experiéncia de metamorfose comumente provoca a
emergéncia de elementos imbricados na constituicdo de self. A cada momento de
transicdo experienciado pelo contexto ou pela pessoa, sdo geradas alteracdes em suas
formas de acdo e de producéo, e com a experiéncia da crianca ndo é diferente. As praticas
da crianca durante a transicdo da El para o EF oferecem terreno frutifero para a
compreensdo de como a crianca se coconstroi, se faz ouvir e entender com e por seus
pares e professores.

A maneira como cada transi¢cdo se apresenta a cada crianca, e COmo a crianca se
percebe vivenciando esse processo, pode ser compreendida a partir do que Zittoun (2007)
analisa quanto aos processos de transicdo, que expdem a natureza impar de cada
experiéncia. A transicdo nesse nivel desenvolvimental, ndo normativo, rompe com a
concepcao de estagios e privilegia os ritmos e as interpretacdes de cada crianca.

A transi¢do, a mudanca, em que o contexto se transforma de forma estrutural,
propBe processos de ajuste a novas circunstancias da vida. A dinamica psicossocial
também sofre com esses ajustes, que por vezes exigem rupturas ou modificacfes que vao
sendo percebidas na vida da pessoa. No caso da crianga, um processo de transicdo
apresenta uma dindmica que produz alteracbes na sua agdo, na configuracdo das
atividades da sua vida comum, na forma de interpretar os signos oferecidos pelo contexto
social, entre tantas outras modificacGes psicologicas.

Os processos de mudancga podem exigir conhecimentos e habilidades cognitivas
especificas para a construgédo de significado por meio da narrativizacdo da experiéncia e

da elaboracéo semidtica de seus prolongamentos emocionais e ndo conscientes (Zittoun,
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2004). A atividade da brincadeira, tdo observada e oportunizada no ingresso da crianca
na escola, funciona como um indicador dessa mudanca.

O brincar como forma de produzir cultura (Benjamin, 1987; Prestes, 2012)
funciona como um sinalizador de processos de mudanca. Ao brincar, a crianga acaba por
mediar como a cultura se relaciona com o desenvolvimento. A crianga produz cultura de
forma bidirecional e recebe mensagens dessa mesma cultura, modificando-a. A variavel
tempo, vista por esse prisma de funcionamento, mudou e muda continuamente, e a ideia
de um brincar como atividade da crianca que deve ser orientada ao desenvolvimento e
aprendizagem também é um aspecto importante a ser discutido na transicao escolar para
que a escola se configure num terreno que privilegie essa forma de funcionamento
humano, invocando a imaginacao e a liberdade de criacéo.

Nos estudos sobre o brincar a partir de concepcdes de desenvolvimento humano
como um fendmeno linear, identificamos essa experiéncia como atividade tipica da
infancia; porém, numa perspectiva de desenvolvimento multilinear, propomos que 0
brincar ndo se apresenta apenas em um momento especifico da vida humana, mas como
modo de funcionamento, ocorrendo e se modificando ao longo do processo histérico que
da corpo a vida humana. O sujeito que brinca o faz de forma muito particular e Unica.
Apesar do seu ineditismo, ndo se trata de uma atividade que apresenta uma estrutura
Unica, mas que se apresenta flexivel e aberta as mudancas propostas.

Bomtempo (1999), Kishimoto (2001) e Friedmann (2014) inclinaram-se a
compreender os significados do brincar e suas configuragdes na infancia. Bomtempo
(1999) concebeu a brincadeira como atividade espontanea, que proporcionaria a crianca
condi¢des saudaveis para 0 seu desenvolvimento biopsicossocial. Kishimoto (2001)
criticou o lugar que a brincadeira livre apresentava em detrimento da brincadeira dirigida

a fins pedagdgicos, que por vezes descaracteriza sua natureza autbnoma, criativa e livre.
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Na mesma linha, Friedmann (2014) acrescentou que a brincadeira apresenta
caracteristicas de uma situacdo nao estruturada, o que colabora para o desenvolvimento
infantil. Prestes (2012) adiciona que, nas obras de Vigotski, a brincadeira seria uma
atividade com objetivo, mesmo que inespecifico, e se desenvolveria de forma processual
e ndo definitiva, atuando como guia do desenvolvimento da crianca.

Esses autores corroboram a ideia de que o brincar apresenta-se como oportunidade
de criacdo, de producéo, fazendo uso da imaginacdo, sendo o ato de criar intrinseco a
existéncia humana. Essa atividade abrange, assim, tudo o que foge da rotina e apresenta
algo novo, que, por menor gue seja, revela uma relacéo, pela sua génese, com 0 processo
criador. A brincadeira da crianca ndo necessariamente tem relacdo estreita com o que ela
jatenha visto, ou um conhecimento prévio sobre algo; ela pode se desenrolar por meio da
fantasia, com elementos articulados no seu processo imaginativo (Pino, 2006).

Pino (2006) ainda argumenta que a funcdo criadora do imaginario pode fazer
surgir elementos novos, experiéncias nunca vividas, sentimentos nunca sentidos, mundos
nunca vistos. E essas producdes imaginarias podem constituir a dimenséo irreal do mundo
real, podem adentrar o mundo simbdlico dos humanos, transformando o imaginario num
plano-chave da evolugdo criadora do ser humano. Compreendendo essa dimensdo do
imaginario, podemos dizer que, quando brincam, ao mesmo tempo em que desenvolvem
sua imaginagdo, as criancas constroem relacOGes reais entre si, elaboram regras de
organizacdo e convivéncia, e assim tomam a consciéncia da realidade enquanto
vivenciam a possibilidade de transforma-Ia.

A palavra surge nesse contexto reconfigurando o lugar da crianca na relagdo com
0 outro e imprimindo forma a situagdo imaginaria. “A palavra ¢, aqui, fundamental para
que a crianga possa se orientar pelo significado da situacéo transcendendo-a” (Cruz, 2002,

p. 38). Assim, é pelo gesto ou por uma palavra que a crianga transforma um objeto em
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outro, uma acdo em outra, permitindo-se exercer um posicionamento e construir novas
significacbes ao brincar.

Segundo Kishimoto (1994 citado por Gomes & Castro, 2010), o brincar e o0 jogo
articulam-se ao sonho, a imaginacdo, ao pensamento e ao simbolo. Considerando o
homem como ser simbolico, que se constroi coletivamente e cuja capacidade de pensar
esta ligada a capacidade de sonhar, imaginar e jogar com a realidade, podemos articular
essa ideia aos estudos de Vigotski (1991), que explicam o brincar a partir da concepcéo
de que € o social que caracteriza a acdo na atividade ladica do sujeito.

A percepcao que a crianca tem do mundo dos objetos humanos pode definir os
conteddos da brincadeira. Nos estudos sobre a brincadeira infantil, Vigotski (1991) afirma
que esta € uma situacdo criada pela crianca, que pode, no mundo da fantasia, satisfazer
desejos até entdo impossiveis para a sua realidade. Para o autor, o brincar é como colocar
a imaginacdo em acdo e nasce de um desejo frustrado pela realidade. A crianca
construiria, a partir de sua frustracdo, uma realidade diversa da que se apresentou a ela,
gerando caminhos e oportunidades de um planejamento e acdo em direcdo a
transformacao de sua realidade.

Vigotski (1991), Leontiev (1998) e Elkonin (citado em Lazaretti, 2011)
compreendem o brincar no processo histdrico de humanizacéo, como explica Angel Pino
(2006). O estudo de Queiroz, Maciel e Branco (2006) corrobora os achados desses autores
e compreende a sociogénese do desenvolvimento humano em sua dimensdo social e
historica, na atividade ludica da crianca na cultura, admitindo sua participacdo como
sujeito ativo e imaginativo e empoderando o professor como ator de extrema importancia

na mediagdo dessa atividade com a crianca.
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A Imaginacao e o Brincar

Para compreender a participacdo do processo imaginativo no brincar, apoiamo-
nos nas ideias de Tania Zittoun (2015). A autora buscou estudar a imagina¢do como uma
funcdo mental superior e, a partir desse conceito inicialmente desenvolvido por Vigotski,
propds que a imaginacdo consiste num processo sociocultural mais afastado da dimensao
do aqui e agora, inserido numa “realidade primordial”. A imaginacao ¢ considerada um
giro do inconsciente que permite ao sujeito experiéncias distais, de tal forma que as regras
do tempo fisico e a causalidade ndo sdo aplicaveis.

Todo esse movimento € proposto fazendo uso de recursos simbolicos do passado
ou do presente. Assim, por meio de uma musica ou filme, a crianca pode ser lancada a
explorar outra realidade. Zittoun (2015) descreve em seu estudo uma “volta” ou giro da
imaginacdo num espaco tridimensional: primeiramente, num tempo de orientacdo da
imaginacao (presente ou passado, compartilhado, coletivo ou pessoal). Em segundo lugar,
numa generalidade que as ideias envolvem, e em terceiro numa plausibilidade ou
implausibilidade da imaginacdo na relacdo com as regras sociais e materiais dessa
realidade primordial.

Quanto maior a reflexividade, quanto mais relacional e partilhado é o pensamento,
mais 0 sujeito imagina. Assim, a pessoa pode deliberadamente manipular
desencadeadores e recursos para a imaginagédo de forma autdbnoma, como um sujeito ativo
no processo de imaginar. Essa reflexividade tem sua génese numa multiplicidade de
interpretagdes sobre um mesmo fendémeno (Zittoun, 2015).

Partindo de microandlises das interagdes, 0S processos semioticos e
metacomunicativos (Kelman & Branco, 2009) na relacdo favorecem a compreensao dos

processos de transformacdo ou mudanca de forma mais detalhada e profunda. Assim,
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Zittoun (2015) propde que colocar como dado algo que o sujeito pode verbalizar para si
mesmo pode desencadear uma reflexdo capaz de gerar a novidade.

Na experiéncia do brincar, a crianga cria situa¢fes imaginarias. Essa acdo nao é
casual, pois carrega um desejo e uma possibilidade de emancipacdo das amarras
situacionais. A crianca consegue operar com o significado, separadamente, sem
desconsiderar sua situacdo real. Ela confere corpo e forma ao seu fazer, mesclando o
significado construido e mergulhado na sua experiéncia afetiva e psiquica com o
significado real (Prestes, 2012).

Ao brincar, a crianca age pela linha da menor resisténcia, realizando o que mais
deseja, pois nessa acao esta a sua satisfacdo. Assim, seus desejos mais intimos encontram
guarida e oportunidade para a concretizacdo. A crianca pode imaginar-se num contexto
totalmente diverso e redesenhar seu cenario, assim como pode se redesenhar no cenario
real em que vive, mas numa apresentacdo totalmente diferente de si mesma. O jogo
simbolico na brincadeira possibilita que signos de uma ordem imaginaria e desejada
tomem corpo e se tornem reais de forma polifénica.

As vozes que se tornam reais nascem dos signos, que carregam importante carga
afetiva para a crianca e tém origem com seu oponente (Valsiner, 2007/2012). Ou seja, ao
emergir um signo na relagcdo, por exemplo, “ndo querida”, nasce também seu oposto,
“querida”. Paradoxalmente, quando brinca, a crianga opera numa linha de menor
resisténcia para a concretude do seu desejo, mas também pela linha da maior resisténcia,
por meio do uso de regras. Ao se submeter as regras, as criangas recusam o que desejam.
Essa recusa a acdo impulsiva imediata, no brincar, € o caminho para uma satisfacao
maxima posterior (Prestes, 2012).

Assim, ao articularmos a ideia de bidirecionalidade aos constructos de Vigotski

de que a brincadeira se configura para a crianca numa Zona de Desenvolvimento
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Iminente, assumimos que o brincar carrega algumas tendéncias do desenvolvimento
projetadas para o futuro numa dinamica dialégica. Dessa forma, ela pode dar um salto
acima do que seria seu comportamento comum, numa configuracdo inédita e
imprevisivel. E, assim, as experiéncias do passado e as expectativas de futuro da crianga
se entrelacam, mergulhadas em sua experiéncia cultural e social (Valsiner, 2007/2012).
O Brincar na Escola

Muitas vezes orientado para fins pedagogicos, buscando com isso um fim legitimo
e normativamente reconhecido para sua permissdo na escola, o brincar parece uma pratica
que a escola pode permitir, de fato, ou ndo. Na concepcdo mais tradicional da escola, sdo
escassas as ocasides em que se privilegia o brincar como diversdo, passatempo ou mesmo
como forma de funcionamento da crianca. Comumente, o que é identificado e percebido
é que a escola tem buscado desenvolver competéncias e habilidades da crianca fazendo
uso instrumental do seu brincar (Goulart, 2007).

Brinca-se para aprender algum conteudo, e ndo propriamente pelo potencial
ludico, expressivo e estético da brincadeira. A escola, por vezes, interpreta o brincar como
“perda de tempo”, conferindo descrédito a uma pratica infantil que parece permeada pela
intencionalidade marcante de um adulto e acaba por ndo reconhecer o potencial para o
desenvolvimento e especialmente a sociabilidade, bem como a subjetividade do brincar.

Uma das justificativas para essa forma de “conduzir” o brincar ¢ pensar que a
conducdo é premissa condicional para o desenvolvimento e que a experiéncia deve
apresentar intencdo e direcdo claras, além da ideia de que o desenvolvimento de
habilidades deve ser o foco de toda e qualquer experiéncia da crianca na escola. Assim, 0
foco da escola estd na emissdo de estimulos. Pelo brincar, a crianga, sem qualquer
intencionalidade aparente, estimula uma série de elementos que contribuem tanto para o

seu desenvolvimento individual quanto para o social.
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Numa abordagem focada no desenvolvimento de habilidades, a brincadeira na
escola tem privilegiado o desenvolvimento dos aspectos fisicos e sensoriais da crianca.
Assim, justifica-se que 0s jogos sensoriais, de exercicio, e as atividades fisicas
promovidas pelas brincadeiras auxiliariam a crianca a desenvolver percepc¢éo, habilidades
motoras, forca e resisténcia.

A escola externaliza uma concepg¢do sobre o brincar como pratica de menor
importancia, por apresentar-se sem intencionalidade, livre, mas mantém o privilégio
dessa atividade quando centralizada no desenvolvimento motor ou quando conduzida
intencionalmente pelo professor com um fim pedagdgico. Dessa relacdo que a escola
estabelece entre o brincar livre e o brincar com valor instrumental, surge a tensdo sobre a
natureza da mediacdo que pode ser elaborada pelo professor: se ele deve atuar como
espectador passivo, a apenas observar, ou mediar, por meio do brincar, o desenvolvimento
da crianca de forma a direcionar a acao da crianca para fazé-la avancar em certo nivel.

As concepcdes e crencas dos professores quanto ao brincar da crianca véo
alimentar sua pratica de significado. Para compreender esse fendmeno, algumas pesquisas
se debrucaram no estudo das concepcdes do professor sobre o brincar. Cordazzo e Vieira
(2007) relacionam estudos desenvolvidos no Brasil para compreender 0 processo
historico de compreensao do brincar como ac¢do da crianca na escola. Wajskop (1996)
pesquisou as concepcdes dos professores sobre o brincar e verificou que a brincadeira é
vista como diversao e dissociada da educacdo. Kishimoto (1998), citado em Cordazzo e
Vieira (2007), analisou a disponibilidade de brinquedos nas escolas infantis de Séo Paulo
e constatou que o brincar é preterido para dar lugar a outras atividades. A falta de espaco
ou material, 0 remanejamento dos horarios e a formacdo adequada para as professoras
foram apontados como aspectos de expressivo valor na direcdo de uma compreensdo

desse preterimento do brincar. Os estudos de Carvalho, Alves e Gomes (2005)
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identificaram uma dicotomia, em relacdo ao brincar, entre a pratica e a visdo dos
professores. Ou seja, segundo os autores, o professor reconhece a importancia do brincar,
mas apresenta dificuldades em oportuniza-lo. Biscoli (2005), ao analisar a producao
cientifica brasileira a respeito da relacdo entre o brincar e a educacéo, constatou que 0s
estudos nacionais conferem maior destaque ao brincar como recurso da pré-escola,
objetivando a aprendizagem de contetdos escolares e enfatizando uma abordagem
instrumental dessa acao.

A transicdo da EIl para o EF, ou transi¢do escolar, apresenta-se como uma das
primeiras transicdes da crianca no contexto social fora da familia. A primeira seria 0
ingresso da crianga na escola, momento merecedor de especial atencao tanto da familia
como da escola. A maioria das escolas conta com um periodo de adaptacdo para que
crianca, familia e escola possam se acomodar ao novo contexto; 0s pais, por vezes,
contam com aconselhamento e apoio, além de a crianca ser acolhida de forma
diferenciada em seus primeiros encontros com a escola e seus atores.

Porém, na transicdo da El para o EF, tem-se a sensacdo de que a crianca nao
precisa mais de apoio ou acolhimento, de que ndo se configura em nenhum nivel uma
ruptura significativa para a crianca, visto que, por vezes, ela permanece na mesma escola.
Mesmo ocorrendo num mesmo ambiente fisico, na mesma escola, a transicdo enuncia
situacbes que merecem atengdo, porque Se apresentam para a crianga com novas
configuracdes.

No ingresso da crianca na escola, aos 4 anos, a instituicdo inicialmente mostra
preocupacdo em atrair essa crianga, com parques e brinquedos que simbolizam uma
experiencia ludica. No entanto, com o tempo, a permanéncia nesses espacos fica restrita.

Na El, o objetivo maior se configura em torno da promogéo de condic¢des para o

desenvolvimento da crianca de forma integral. Antes de tudo, a El deve atuar sobre dois
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eixos fundamentais: a interacdo e o brincar. A proposta pedagogica e as atividades devem
considerar estes eixos. O ambiente escolar também deve refletir esta preocupacdo. A
indicacdo € que 0 espago seja dinamico, vivo, “brincavel”, exploravel, transformavel e
acessivel para todos.

Numa articulacdo do brincar e sua natureza relacional na experiéncia escolar,
compreendemos que o ingresso da crianca na escola constitui importante oportunidade
para que ela tenha acesso aos bens culturais que a humanidade foi construindo ao longo
do tempo e se constitua, ela mesma, membro da cultura. Segundo Leontiev (2004, p. 305),
para explicar o desenvolvimento infantil, & necessario entender que, no “decurso do
desenvolvimento da crianca, sob a influéncia das circunstancias concretas da sua vida, o
lugar que ela ocupa objetivamente no papel das relacdes humanas muda”.

Vigotski (2000, citado em Oliveira & Padilha 2015) enfatiza que o caminho que
leva a crianca para 0 mundo da cultura e vice-versa passa, inevitavelmente, pelo outro,
ou seja, pela linguagem e pela significacdo que o outro vai atribuindo a crianga, seja ele
um par ou um adulto, como o professor. As criangas podem representar situacdes vividas
numa configuracdo diferente do que realmente é (Queiroz, Maciel, & Branco, 2009). Os
contextos do brincar geram condic¢des de socializacdo diferenciadas, em que criancas e
adultos podem conhecer mais sobre si e sobre o outro, e sobre as formas de se relacionar
com o outro compartilhadas por determinada cultura.

Assim, o brincar como forma de funcionamento, que se apresenta ndo sO na
infancia, mas nos diversos momentos de desenvolvimento, produzindo novidade, esta em
consonancia com a compreensdo desenvolvimental da psicologia cultural que permite
pensar a relacdo entre o desenvolvimento e o brincar no curso de toda a vida. Dessa forma,
podemos identificar a manifestacdo desse funcionamento em muitas formas de producéo

do homem: na leitura, escrita, interpretacédo e construcdo no e do mundo.
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Interacdes com o Professor Mediadas pelo Brincar

Valsiner destaca a importancia central tanto do contexto cultural quanto do espaco
subjetivo e das emoc¢bes na construcdo dos significados psicologicos em geral na
construcdo de ideias, valores e motivos para a acdo de pessoas e grupos (Valsiner, 2001,
2007/2012). Dessa forma, os valores e motivos para a acdo das pessoas dao origem e
decorrem das préaticas culturais caracterizadas por padrdes de interacdo social
compartilhados.

O conceito de mediacdo desempenha papel central nas praticas pedagogicas
descritas tanto no documento do Curriculo em Movimento quanto nos documentos que
compdem o Referencial Curricular Nacional. O papel do professor é invocado nesses
documentos como de especial valor na implementacdo de qualquer estratégia voltada ao
desenvolvimento da crianca. Para compreender como se desenhou esse conceito de
mediacdo, a teoria sociocultural vigotskiana e a teoria da experiéncia de aprendizagem
mediada de Feuerstein (mediated learning experience, MLE) foram articuladas num
estudo de Kozulin (2001), que expBe o privilégio oferecido por essas teorias no
reconhecimento da importancia das forcas socioculturais na compreensdo da situacao de
desenvolvimento e aprendizado de uma crianga.

Vigotski (1978, 1986) e Feuerstein (1980, 1990), citados em Kozulin (2001),
apontaram para o papel crucial desempenhado pelos pais, professores, colegas e
comunidade na articulacdo do tipo de interacdo de aprendizagem que ocorre entre as
criancas e seus ambientes. Os sistemas de Vigotski e Feuerstein geraram uma série de
programas que oferecem novas técnicas para o desenvolvimento da metacognicdo e
integracdo de elementos cognitivos na pratica instrucional.

O papel do professor no trabalho desses tedricos € evidenciado e apoia 0

profissional perante as demandas da atualidade, que tém sido cada vez mais desafiadoras.
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A diversidade das salas de aula e a crescente tendéncia de uma interpretacdo médica,
e ndo educacional, dos problemas de aprendizado dos alunos tém distraido e alienado
o professor de sua tarefa e sua poténcia na mediacdo e remediacdo dos
problemas (Kozulin, 2001).

O olhar dos profissionais de fora do contexto de sala de aula € supervalorizado, e
a educacdo, que deveria ser o canal de compreensdo e solucdo dos problemas de
aprendizagem, raramente é percebida como capaz de promover uma melhoria radical do
funcionamento cognitivo e comportamental da crianca. Num movimento contrario ao
esvaziamento da poténcia do professor como mediador, estudos como este buscam
oferecer destaque ao papel do professor, que se apresenta tdo primordial ndo sé na
mediacdo do conhecimento formal, mas numa mediacdo que privilegia as interacdes
experienciadas no brincar, em que ele pode se configurar como pivd (Freire, 2018) de
uma transformacéo na trajetoria de vida dos alunos.

Na mediacéo das relagdes no brincar, em que as atividades humanas sao recriadas
ao mesmo tempo em que sao elaboradas, o professor pode atuar enfatizando a atividade
construtiva do aluno na dindmica relacional e se envolvendo na concepcdo e
implementacdo de atividades de sala de aula de forma a transcender um planejamento
prévio — ampliar a pratica mediativa de forma multimodal, conferindo valor a acéo da
crianga no brincar, como explicam Fontana e Cruz (1997, p. 139):

Brincar é, sem davida, uma forma de aprender, mas é muito mais do que isso.

Brincar € experimentar-se, relacionar-se, imaginar-se, expressar-se, compreender-

se, confrontar-se, negociar, transformar-se, ser [..]. N&o envolve apenas a

atividade cognitiva da crianca. Envolve a crianca toda. E préatica social,

atividade simbdlica, forma de interagdo com o outro. Acontece no @mago das
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disputas sociais, implica a constituicio de sentido. E criacdo, desejo,
emocao, criacdo voluntaria.

Assim, so se pode pensar numa experiéncia de aprendizagem mediada quando a
qualidade de interacdo entre a crianca e 0 outro se mantém central. Pino (2005, p. 65)
afirma que o nascimento cultural, ou seja, o segundo nascimento de cada um de nds, “é o
processo pelo qual o grupo social trata de introduzir no circuito comunicativo, sensério-
motor da criancga, a significacdo do circuito comunicativo, semiotico do adulto”. Assim,
sdo 0s outros gque vao atribuindo sentido ao que as criangas fazem (antes mesmo que elas
verbalizem algo), que nomeiam suas acdes, interpretam e aceitam ou rejeitam suas acoes,
sinalizam o que é digno de atencdo e admiragédo ou de repudio.

Na mediacdo, o adulto interpreta as acGes da crianca e atribui significado a elas, e
esse movimento acontece desde muito cedo. Para a crianga, expressar 0s sentimentos
e pensamentos passa invariavelmente pela interpretacdo de um adulto. Esse adulto, sendo
o professor, pode atribuir uma série de interpretacbes as atitudes da crianca em seu
brincar. E essa interpretacao € de uma magnitude tal que atravessa as demais relacfes que
a crian¢a pode desenvolver com os pares, com a sua familia e com ela mesma.

A perspectiva oferecida pela articulacdo das teorias feuersteiniana e vigotskiana
(Kozulin, 2001) enfatiza o papel do ambiente sociocultural no desenvolvimento
cognitivo, e acredita que a educacgdo pode mudar o curso do desenvolvimento da crianca.
O paradigma da atividade de aprendizagem constitui um importante ponto de interface
entre essas duas teorias. Muitas caracteristicas da atividade de aprendizagem aparecem
no sistema de MLE, de Feuerstein (1990), citado em Kozulin (2001), como os critérios
de “transcendéncia” e “mediagdo de significado”.

O papel do professor na teoria MLE é de mediador, por isso, a tarefa geral da

formacéo de professores é compreendida como uma preparacdo do professor para esse
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papel de mediacdo. Assim, o primeiro resultado da formacao de professores com base no
MLE é a maior conscientizacao, por parte do professor, sobre 0s requisitos interacionais
da instrucao.

A teoria de Feuerstein defende fortemente a utilizagdo de um modelo educacional,
em vez de médico, para lidar com os problemas de aprendizagem. Para o autor, 0
professor pode se tornar uma agéncia central que leva a modificabilidade cognitiva e de
aprendizado dos alunos. Os professores recebem ferramentas teoricas e aplicadas
associadas a teoria MLE, que mudam a énfase do que ensinar.

Dessa forma, quando se refere as fungdes psicoldgicas superiores, Vigotski
evidencia que elas se desenvolvem com base na mediacdo semidtica. A operacdo dessa
mediacdo pelo professor oferece pistas para que as criangas também interpretem, no seu
brincar, o que é reprovavel ou admiravel. Pelo uso dos signos, os professores evidenciam
quais condutas merecem a admiracao de todos ou néo.

Ao promover a cooperacdo e solidariedade, ou competicdo e rivalidade, a
mediacdo do professor € potente. A analise do professor sobre a forma de brincar de uma
crianca faz emergir valores que vao sendo compartilhados com outros professores e até
mesmo com 0s pares da crianga em sala de aula e podem povoar de concepcdes a
semiosfera-escola na construcdo de valores de cada crianca e da sua propria constituicao
de self.

Num desenho importante que participa da significag¢do da criancga, as “mensagens”
emitidas velada ou explicitamente por professores e pela escola vao delineando o espaco
e 0 tempo e coordenando as formas como o brincar € interpretado. Essas “vozes”

participam do rol de possibilidades e posicionamentos da crianga no contexto social.
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OBJETIVOS
O estudo de caso da menina Larissa Manoela e a andlise relacional das significacfes de
si com as professoras e pares foram articulados por meio de um desenho metodol6gico
complexo que se deu nos dois contextos de pesquisa, na ElI e no EF. O desenho
metodologico tomou a dinamica relacional como foco do estudo, o que permitiu a
articulacdo das vozes na compreensao da composicao de self da menina.

Para um entendimento mais amplo dessa dindmica de significac6es de si, 0s PDS
se apresentaram como um conceito que abrangeu a dinamicidade e dialogicidade
necessarias a analise das informacGes construidas.

Objetivo Geral
e Analisar o desenvolvimento do sistema de Self de uma crianca em transicao da
El para o EF destacando a dindmica relacional dos PDS.
Objetivos Especificos
» Objetivo 1: Identificar e analisar os PDS da crianca participante da pesquisa
sobre si nas situagGes ludicas de interacdo social na El e no EF.
» Objetivo 2: Identificar signos que se constituem na transicdo da El para o
EF sugerindo a emergéncia de novos posicionamentos da crianca.
* Objetivo 3: Analisar como 0s posicionamentos dos professores acerca do
brincar durante o curso da EI para o EF se relacionam com a maneira como a

crianca atribui significados a si mesma.
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PARTE Il - A PESQUISA EMPIRICA
Foi desenvolvido um estudo de caso com uma crianca que cursava a EI em uma escola
publica do DF. No inicio da pesquisa, a menina cursava 0 2° periodo da EI, e havia
comecado a estudar nesta escola no 1° periodo da EIl. LM ficava numa creche proximo a
sua casa antes de ingressar nesta escola, e alguns colegas ja a conheciam deste contexto.

LM foi selecionada como estudo de caso ap0s a articulacdo de observacgdes
naturalisticas, em que se apresentava como uma menina sozinha nas situagdes de recreio,
e de entrevistas com a professora Marta, que descrevia a aluna como um desafio por ndo
se “encaixar” de acordo com a expectativa dela em sala de aula.

A relacdo de LM com as professoras e com os pares foi central na compreenséo
dos processos de significacdo de si da menina. As ac¢fes de LM eram interpretadas como
caracteristicas de uma crianca dominadora e agressiva pela professora da El. Essa
interpretacdo guiava 0s enderecamentos a menina e as condutas da professora nos
momentos de tensdo e conflito. Na relacdo com os pares, LM apresentava-se firme e
buscava orientar as praticas compartilhadas a partir do que pensava ser correto. Nas
brincadeiras, gostava de escolher a forma, 0o nome da brincadeira e como tudo aconteceria.
Poucos colegas se apresentavam receptivos a LM nas observagdes. O que era comum era
LM brincar sozinha depois de convidar alguns colegas e receber recusas.

Seu contexto familiar foi apresentado pela mae em entrevista, que explicou que a
sua filha era sozinha e por vezes incompreendida nas relacfes. A mae acreditava que o

tempo e a experiéncia na escola poderiam ajudar a menina a vencer essas dificuldades.
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Capitulo 4 — Metodologia

No intuito de compreender como LM constroi significacdes sobre si na escola, desenvolvi
este estudo de caso de natureza ideografica (Gonzalez Rey, 2005; Stake, 2010; Yin,
2001). Larissa Manoela, referida nesta dissertacdo por LM, é um nome ficticio. A
construcdo metodoldgica contou com uma imersao etnografica em que estive, ao longo
de oito meses, na escola escolhida como campo de investigacdo. Nesse periodo, realizei
observacdes naturalisticas e participante, entrevistas semiestruturadas com a professora
do segundo periodo da El, com a professora do primeiro ano da EF, com a crianca e com
a mae a fim de ampliar as possibilidades de conhecimento sobre os processos de
significacdo da crianca de forma relacional.

A pesquisa qualitativa de natureza dialégica compreende a participacdo do
pesquisador como indissociavel da pesquisa. A polissemia de significados construidos na
relacdo entre pesquisador e participante esta mergulhada na leitura dos fendmenos pelo
pesquisador. Minha experiéncia de pesquisa esta imersa no interesse de ampliar o espaco
de dialogo sobre os caminhos que o desenvolvimento das criancas pode apresentar, e em
entender como as expectativas do outro (professores e pares) participam dessa construcao.

Acredito que algumas formas de ser e de se apresentar das criangas ndo sé@o
facilmente compreendidas no meio escolar. A escola, seja por desconhecimento quanto a
diversidade infinita possivel ao ser humano, seja por uma limitacdo quanto a forma de
mediar as situacdes que esse acolhimento do novo pode gerar, responsabiliza o outro por
possiveis “desajustes” e 0 segrega.

Como pesquisadora, busquei dialogar com esses “estranhamentos” para construir
pontes que pudessem apoiar escola e professores a construir, por meio de oportunidades
de reflexdo, possibilidades de acolhimento a todas as criangas. Meu encontro com a

crianca, que seria meu estudo de caso, se deu nesse contexto. LM era uma crianca
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comumente citada nas entrevistas por seu comportamento incomum e indisciplinado.
Esses qualificativos, contidos nas narrativas da professora Marta, apontaram-na como
ideal para um estudo de caso a partir dos objetivos de pesquisa propostos.

A pesquisa se deu a partir da compreensao do desenvolvimento humano como
fendmeno complexo e dinamico, que deve ser estudado de forma contextualizada, a partir
de uma perspectiva de causalidade sistémica (Valsiner, 2007/2012). E, a partir da ideia
de que a experiéncia humana deve ser entendida atraves de sistemas causais multiniveis,
essa compreensao exige um esforco de analise que contemple a dindmica combinacdo dos
fendmenos e seus encadeamentos em detrimento de um resultado especifico. Nesse
intuito, cada episodio transcrito foi selecionado de forma a permitir a articulacdo desses
sistemas multiniveis na compreensao do fenbmeno estudado.

Como um processo ciclico e dinamico, a metodologia (Branco & Valsiner, 1997;
Madureira & Branco, 2001) envolve as concepcdes de mundo e a experiéncia intuitiva do
pesquisador, o fenbmeno, 0os métodos, os dados e a teoria. Assim, apds apresentar minhas
motivacdes pessoais em pesquisa e minha implicacdo com o objeto de investigacdo, a
articulacdo metodoldgica se deu em um ciclo de fases que se mantiveram inter-
relacionadas e indissociaveis da fundamentacdo tedrica do estudo.

Contexto da Investigacao

O estudo empirico se deu numa escola publica do Distrito Federal (DF). A escola
escolhida estava localizada numa Regido Administrativa (RA) do DF e ha mais de 50
anos atendia a comunidade local, absorvendo também alunos advindos de abrigos e
assentamentos proximos a regido. A escola tinha 590 alunos matriculados nos periodos
matutino e vespertino.

A escola comegou a oferecer vagas para as criangas da comunidade a partir dos 4

anos em 2014, com a abertura de uma turma do primeiro periodo da EI no matutino e uma
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no vespertino. Na RA em questdo, havia uma demanda significativa pelo atendimento as
criancas nessa faixa etaria e os Centros de Educacdo Infantil (CEI), que normalmente
acolhem essa populacdo, ndo conseguiram atender os interessados. O primeiro ano de
acolhimento dessas criancgas exigiu uma série de ajustes quanto aos tempos e espacos na
escola, além da equipe de professores.

As turmas abertas acolheram criancas das proximidades, de abrigos, de uma
invasdo que se mantinha nos arredores da escola, e alguns filhos de professoras. As
familias atendidas pela escola apresentavam nivel socioecondémico baixo em sua maioria,
eram advindas de outros estados do Brasil e grande parte delas eram chefiadas por maes.

Para a pesquisa, a turma da tarde foi selecionada devido a minha disponibilidade
para acompanha-la. Essa turma tinha 20 alunos, dois deles com deficiéncia intelectual.
Uma monitora fazia 0 acompanhamento de uma das criangas, apoiando crianca e
professora na conducéo das situacdes mais particulares do cotidiano da incluséo.

A novidade que se apresentou com a abertura das novas turmas da El, a
diversidade da sua composicdo e os desafios que os professores apresentaram no
acolhimento dessas criancas e familias me mobilizou a entender mais sobre como se daria
0 processo de significacdo de si de uma crianca naquele contexto. O estudo da transi¢édo
emergiu como contexto de compreensao e intervencao, ja que se tratava das primeiras
turmas a vivenciar essa experiéncia na escola. O brincar se impds como o fio de vida da
infancia das criangas que adentravam nesse contexto novo e como possibilidade de
compreensdo de suas dinamicas de significacdo de si de forma relacional.

Participante

A participante da pesquisa foi uma crianga de 6 anos e 5 meses de idade, LM, que

cursou a El e o EF na escola pesquisada. As professoras da El e da EF, seus pares e sua

mae foram informantes do caso.
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Os pais de LM sdo naturais de Barras (Piaui) e se conheceram no DF. A mée veio
para Brasilia em 1997 para trabalhar, em busca de melhores condic¢des de vida. Trabalhou
em casa de familia até conseguir emprego num comercio. Estudou pedagogia, mas
desistiu devido a situacdes de trabalho. O pai também veio do Piaui com o intuito de
conquistar melhores condicdes de trabalho e vida, e ndo conseguiu progredir com o0s
estudos, concluindo s6 o EF. Ambos trabalham como comerciarios —a mae como gerente
de uma loja e o pai com entregas. Nenhum membro da familia mora no DF, e o casal vive
junto ha mais de 10 anos.

O pai tem uma filha fora do casamento que é um ano mais velha que LM. Ela nédo
mora com o pai e ndo o vé com frequéncia. LM cita nas entrevistas que gosta muito dessa
irma, dizendo que, nas raras situacfes em que a irma fica na sua casa, elas brincam e se
entendem muito bem. Essa irmd@ mora com a mde em uma cidade muito distante, segundo
LM. As visitas da irma s6 acontecem quando o pai de LM vai busca-la, o que acontece
com baixa regularidade.

A trajetdria de LM nessa escola apresentou desafios marcantes nas relagdes com
as professoras e os pares. Na El, a menina era reconhecida como uma criangca muito
inteligente, mas que apresentava dificuldades relacionais com os pares e as professoras.
Essa dindmica mostrou mobilidade no curso do tempo, devido ao caréater interventivo que
a metodologia apresentou, de forma que, até o momento final da pesquisa, 0 cenério
relacional da menina ja contava com uma configuracdo que ndo mais a projetava como
crianca indisciplinada, mas como menina admiravel e amiga.

LM teve a oportunidade de entrar em contato com diversificadas alternativas de
negociacdo de significados nas relacbes com pares e professores, 0 que propds novos
caminhos para a solucdo dos conflitos que se apresentavam. O desenvolvimento

de estratégias reflexivas e o reconhecimento de si como agente do seu processo de
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desenvolvimento foram aspectos fundamentais na compreensao das mudancas que se
apresentaram tanto a crianga como a toda a sua semiosfera.

As relagcdes primordiais na compreensdo de como se davam as negociacOes de
significados com as professoras de LM, sua mae e os colegas com quem ela se relacionava
na El e no EF séo apresentadas a seguir. As atividades de pesquisa foram desenvolvidas
de forma a apresentar a complexidade relacional presente no desenvolvimento dos PDS
de LM.

Professora Marta. A professora trabalha na EI ha apenas trés anos e acolheu a primeira
turma da El na escola. Tem longa experiéncia pedagogica no EF e estd a um curto periodo
da aposentadoria. Atuando na El, Marta disse sentir-se comprometida e preocupada em
trabalhar a prontiddo para a alfabetizacdo e os processos escolares formais. A professora
era muito querida por seus alunos e admirada pela equipe pedagogica por sua dedicacédo
e competéncia na atividade docente. Na relacdo com LM, alguns entraves se
interpuseram, principalmente quanto ao comportamento da menina, que a professora
considerava indisciplinado. A participacdo da professora se deu nas entrevistas, em que
0 brincar, a dindmica relacional e a transicdo de LM se configuravam como foco da
conversa.

Professora Luiza. A professora dispunha de experiéncia como docente na El e j& havia
trabalhando em CEls de outras RAs. Luiza desenvolvia projetos de cunho literario e
teatral na escola com temaéticas relacionadas a valorizacdo do feminino e ao
enfrentamento ao preconceito racial. A professora era querida por seus alunos e pela
equipe pedagdgica da escola. Na relagdo com LM, uma “impressao inicial” foi canalizada
pela professora Marta, de que LM era indisciplinada, porém, no curso da pesquisa, novos

processos de significagdo emergiram conferindo outra forma a relagéo entre Luiza e LM.
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Mée de LM. A mae de LM trabalha como gerente de um comércio proximo a escola e é
considerada participativa na escola, sempre atendendo aos chamados dos professores
prontamente. Na relacdo com LM, a mée demonstra ser muito afetuosa e acolhedora — diz
que gostaria de participar mais da sua rotina, mas que o trabalho ndo o permite. Ela
cita que identifica as dificuldades relacionais de LM na escola e aponta como causa a
soliddo, pelo fato de néo ter familiares nem muitos amigos por perto. A mae conta que
compreende as dificuldades da sua filha, porque ja viveu dificuldades relacionais no
trabalho, mas diz que conversa muito com LM, no sentido de entender por que os conflitos
acontecem e ajuda-la a soluciona-los. A mée participou de entrevistas sobre a sua filha, e
nessas ocasides descreveu o contexto familiar da menina. O pai ndo participou da
pesquisa, mas foi citado em entrevista com a mae de LM e com LM.
Colegas de LM no contexto da El
Catarina foi caracterizada pela professora Marta como uma crianga timida, que falava
baixo e que sé participava das aulas quando era provocada. Era uma menina tranquila e
carinhosa com o0s pares. Foi observada em poucas brincadeiras com LM, e sua
participacdo na brincadeira “A rainha mandou” foi uma novidade, que permitiu
compreender como se dava a relagdo com uma colega que parecia ndo apresentar
intimidade com LM.
Graziela foi descrita por Marta como uma lider que conquistava os colegas. Nas
observacdes naturalisticas, a menina brincava com LM de boneca no dia do brinquedo, e
de forma geral a relacdo dela com LM parecia harmoénica. Graziela participou da
brincadeira “A rainha mandou”, e sua participagao permitiu a andlise de como LM se
relacionava com outra crianca reconhecida como lider.
Rodrigo era um menino forte e seguro. Apresentava preferéncia por brincadeiras de luta,

com bonecos de super-herdis e carrinhos. Sua relacdo com LM era de tenséo, e por vezes
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LM era repreendida por ele. O menino participou das atividades “Didlogo com os pares”
na El em duas ocasifes e no EF em apenas uma, e sua participacdo se mostrou
fundamental na compreensdo de como as situacdes de conflito eram significadas por LM.
Bianca estudou na turma de LM desde a El. Era considerada timida pela professora
Marta. Na brincadeira “A rainha mandou”, LM convidou Bianca para brincar, mas a
menina recusou o convite.
Lia tinha uma relacdo com LM: seus pais eram colegas e uma frequentava a casa da outra.
A menina fazia balé na mesma turma de LM e ambas ficavam sob os cuidados da mesma
cuidadora no contraturno. A relacdo de Lia com LM tinha uma historicidade diferenciada
das demais. A participacdo da menina deu-se na atividade “Dialogo com os pares” na EI
e permitiu a identificacdo de como LM se posicionava diante de uma colega que ela
considerava amiga.
Nadia era uma menina vaidosa e querida pelas colegas. Nas ocasides de observacédo
naturalistica, a menina ndo apresentava muita aproximacao com LM, mas nas atividades
era citada como uma boa amiga. A menina participou da atividade “Dialogando com os
pares” no EF. Sua participagdo permitiu evidenciar como Nadia identificava o processo
de mudanca pelo qual LM passava.
Iris era uma crianga muito ativa e falante. Brincava com todas as criancas da sala, e era
considerada conciliadora e amiga por Marta. A menina participou da atividade “Dialogo
com os pares” com o colega Rodrigo na El. Sua participacdo ofereceu oportunidades de
analise da narrativa com Rodrigo, que apresentava tensdao com LM e com ela.
Os colegas Micael e Isabela participaram das atividades, mas como o foco delas
centrava-se nas narrativas, e suas habilidades verbais ainda se apresentavam em

desenvolvimento, foram apenas citados, na atividade “Dialogo com os pares”, como



49
amigos por LM. Similarmente, a colega Ana Elisa foi apenas citada nas atividades como
uma amiga em comum entre Liae LM.

Colegas de LM no contexto do EF

Maria Flavia era uma menina nova na turma do primeiro ano de LM, proveniente da
turma do 2° periodo da El, turno matutino. Muito comunicativa e extrovertida, reunia
amigos novos por onde passava. Os colegas a consideravam engracada e divertida, e a
menina se apresentava muito segura nas suas escolhas. Nas observac6es naturalisticas,
Maria Flavia e LM se apresentavam como parceiras e amigas. Maria Flavia participou da
atividade “Dialogo com os pares” no EF e apresentou LM como sua amiga.

Manoela ingressou nesta escola no primeiro ano do EF, e era filha de uma professora da
escola. A menina apresentava desenvoltura na comunicacdo com 0s colegas e com a
professora, gostava muito de contar histérias, participava das aulas e era reconhecida
pelos colegas como carinhosa e inteligente. A relacdo da menina com LM se deu num
contexto de colaboracdo e aceitacdo. Manoela participou de uma conversa informal em
que conversaram sobre o nome igual que as duas compartilhavam e como se configurava
0 signo nome para LM. A brincadeira “Amarelo com azul da verde” aconteceu nesse
contexto com uma configuracdo diferenciada. Na atividade “Dado das emocgdes”,
Manoela foi convidada a participar e desenvolveu uma narrativa importante com LM
quanto aos sentimentos e as relacGes que a menina desenvolvia com os colegas da turma.
Paula era uma aluna do 2° ano, tinha 7 anos e fez algumas “vivéncias” no 1° ano para,
segundo a professora Luiza, “conseguir acompanhar melhor o 2° ano”. Paula era novidade
na turma de LM e, talvez por isso, tenha sido nomeada como sua unica amiga no inicio
do EF. A menina foi citada no episddio “Como é que eu ndo tenho amigos?”’, numa

situagdo em que LM descreveu como sua unica amiga poderia ter deixado de sé-lo.
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Procedimentos Metodologicos
Realizei 62 visitas a escola de outubro de 2017 a junho de 2018. Nesse periodo de
imersdo, desenvolvi observacdes naturalisticas das situacfes espontaneas de brincadeiras
e da rotina escolar, enfatizando atividades que promovessem interagdes entre as criancas,
observacao participante com atividades l0dicas dirigidas por mim e entrevistas
semiestruturadas com as professoras e com LM e sua mée. Quarenta e uma visitas foram
destinadas a sess6es de momentos empiricos (atividades e entrevistas) com as criancas,
professores e familia. Realizei dois encontros semanais de aproximadamente 2 horas e 30
minutos com as criancas, € 0s momentos videogravados totalizaram aproximadamente
102 horas.
A Figura 2 detalha a cronologia dos procedimentos empiricos, que exploraram
situacOes potencialmente eliciadoras de didlogo e engajamento no fenémeno psicologico

em estudo, envolvendo as criancas da turma, LM, as professoras da El e do EF e a mae

de LM.
. . F »
Cronologia dos Procedimentos Empiricos
LEGENDA
ES1-Entrevista Semiestruturada com a
Professora El
ES2-Entrevista Semiestruturada com a
Professora EF ~ o
A e Bl B Observacoes Naturalisticas
VB2-Video Brincadeira EF
EC- Entrevista com a Crianga .
EP1- Entrevista com a Professora El m Oficina de autoretrato

EP2- Entrevista com a Professora EF
EM- Entrevista com a M3e
NSB- Narrativa da crianga Sem Brincar

Dialogo com os pares

J |:_51J VB1 J EC )-‘ EP1 J‘ EP1 /‘ EM
B Dado das Emogoes
J ESZJ EP1 J VBZJ EC J EP2 NsB JEPZ J EPZJ EP2

EF Maio Junho.2018

Figura 2. Cronologia dos procedimentos empiricos.
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As observacOes naturalisticas aconteceram na escola no intuito de captar o
contexto relacional de LM. Essas observacdes envolviam os momentos de brincadeira de
LM no recreio nos contextos da El e do EF. A andlise das situacdes e interacbes que
aconteceram nestes contextos foi de natureza construtivo-interpretativa (Gonzélez Rey,
2005).

As atividades ladicas interventivas desenvolvidas por mim com as criangas
apresentavam caracteristicas da observacdo participante, que tem como premissa a
participacdo do pesquisador de forma que ele possa apreender a realidade social do sujeito
por meio da imersao no contexto investigado (Gondim & Fraser, 2004).

As entrevistas semiestruturadas, que desvelavam como as professoras entendiam
e vivenciavam a transi¢do escolar das criancas, permitiram acessar as perspectivas das
professoras sobre o brincar no contexto da El e do EF de forma articulada as informac6es
construidas nos processos de observacdo. A entrevista na perspectiva dialogica, como
uma interacdo intencional, continha perguntas que convidavam as entrevistadas a
narrativas abertas. Nessa pratica investigativa, os significados puderam ser coconstruidos,
e 0s papéis de entrevistador e entrevistado apresentaram flexibilidade, o que permitiu
privilegiar a qualidade do vinculo (Madureira & Branco, 2001).

As questdes de entrevista foram desenvolvidas a partir dos objetivos da pesquisa,
e foram sendo modificadas ao longo da interacdo com cada professora de forma a
absorver aspectos importantes de sua narrativa. Cada pergunta da Sugestdo de Roteiro
(Apéndices B e C) foi desenvolvida de forma introdutoria a posteriores articulages ao
objetivo geral da pesquisa para ampliar a compreensdo sobre 0s aspectos que participam
do desenvolvimento do sistema de self da crianga em sua experiéncia inicial de

escolarizagéo.
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Realizei entrevistas com LM, sua mée, e suas professoras dos dois contextos.
Essas entrevistas tiveram como objetivo convida-las a pensar e narrar, de forma livre,
sobre campos significativos da sua experiéncia pessoal. Por meio desses relatos, de forma
crescente, elas foram convidadas a expressar suas necessidades e seus conflitos de forma
reflexiva, ouvindo e elaborando hipoteses sobre o tema da conversa. Esse processo,
envolto nas emocdes vivenciadas, facilitou o surgimento de novos processos simbolicos
que desenharam uma trama de significaces.

Os momentos de entrevista com LM permitiram conhecer seus interesses. A
menina foi entrevistada por mim individualmente e com alguns colegas, desenvolveu
brincadeiras de sua autoria e preferéncia, e falou de suas expectativas para o ano seguinte.
Suas professoras regentes nos contextos da El e do EF foram entrevistadas e discorreram
sobre como percebiam o brincar no seu segmento de ensino. Todas as entrevistas foram

gravadas em audio, e as situacdes de brincadeira foram videogravadas.

Instrumentos da Pesquisa Empirica
Para a construcdo das informacdes, foram utilizados os seguintes instrumentos:

Quadro 1

Instrumentos de Pesquisa

Procedimento Instrumento Equipamentos
Observagoes naturalisticas e Protocolo de observagéo ¢ Notebook Samsung
digital Essentials E30 Intel
e Videogravacdes core 13 4GB
e Filmadora JVC Everio
GZE 10
Entrevista com as professoras Gravacdo em audio iPhone 6
Oficina de autorretrato Gravacdo em audio e video  iPhone 6
Dialogando com os pares Videogravacao Filmadora JVC Everio GZE 10

O protocolo de observacdo digital era destinado ao registro das observac6es
naturalisticas. Neste protocolo, as situacdes de interagdo social que se mostravam mais

importantes para clarificar a dindmica relacional de LM foram registradas, com data,
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local, sujeitos envolvidos e descricdo da interacdo. Esses protocolos foram organizados
em ordem cronoldgica numa pasta de arquivos do Word. As videogravacdes e gravacoes
em audio foram indexadas em arquivos com nome e data especificos relacionadas a
interacdo a que se referia. Elas foram degravadas em arquivos de Word e organizadas em
uma pasta especifica.

Os procedimentos de pesquisa se articularam com os objetivos especificos e geral,
e o0s instrumentos e a descricdo de cada um constam no Quadro 1. Em cada contexto de
pesquisa, os procedimentos se mostraram flexiveis as alteraces propostas na relagdo com
LM. Na EI, os procedimentos descritos colaboraram para a aproximacdo com LM e sua
professora Marta, e foram orientados a evidenciar a articulacdo dos posicionamentos de
si de LM nas interacdes com os pares. No EF, os procedimentos foram orientados também
a evidenciar a articulacdo dos posicionamentos de si de LM nas interacdes com 0s pares

e com a professora Luiza.

Quadro 2

Sintese dos Procedimentos de Pesquisa na El

Contexto da El

Procedimentos Instrumentos Sujeitos
Observagdes Videogravacdes de momentos de brincadeira de LM LM
naturalisticas de no recreio, em interacdes livres no ambiente de sala de

situacBes de brincadeira aula e nos ambientes destinados a brincadeira

Protocolo de observagdo

Diélogo com os pares Fotos das criancas da turma e da professora da El LM
Entrevista com a Portfélio de producbes de LM, videogravagdo da Professora El
professora da El brincadeira “A rainha mandou” e da narrativa de LM

sobre a interacéo

No EF, a circulagéo dos discursos das professoras sobre as dificuldades sociais de
LM como algo sedimentado me mobilizou a desenvolver oportunidades mais variadas em
que LM pudesse se fazer conhecida em interacGes com diversos grupos e que a professora

pudesse se aproximar da sua realidade. Assim, decidi diversificar os procedimentos
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videogravados, que foram submetidos a analise da professora Luiza. Os procedimentos
adicionais aos quais Luiza teve acesso incluem o video de LM sem recreio e videos da

atividade “Dialogando com os pares” na EI e no EF.

Quadro 3

Sintese dos Procedimentos de Pesquisa no EF

Contexto da EF

Metodologia Instrumentos Sujeitos
Observacdes VideogravacGes de momentos de brincadeiras de LM LM
naturalisticas de no recreio, em interacdes livres no ambiente de sala de

situacdes de brincadeira aula e nos ambientes destinados a brincadeira.
Protocolo de observagéo

Entrevista com LM Portfélio da crianca (trabalhos elaborados em salade LM

aula, como a producdo da oficina de autorretrato)
Diélogo com o0s pares Fotos das criancas da EF e professora da EF LM
Entrevista com a Portf6lio de producbes de LM, videogravagdo da Professora EF
professora do EF brincadeira “Amarelo com azul da verde” e da

narrativa das criancas sobre a interagédo

Dado das emogdes Videogravacdo da narrativa de LM em interagéo LM e Manoela
guanto a seus sentimentos na escola e na familia

Atividades Desenvolvidas na Pesquisa

Algumas atividades oportunizaram a aproximagao com a natureza relacional das
dindmicas das significagOes de si. Assim, respeitando a complexidade relacional das
significacdes de si, alguns colegas interagiram com LM e construiram narrativas a seu
respeito nas oportunidades de atividades mediadas por mim. As criancas tiveram a
oportunidade de fazé-lo numa perspectiva que respeitou a sua situacdo social de
desenvolvimento por meio do brincar.
Momentos interativos espontaneos: situacdes de brincadeira. Para contemplar o
objetivo geral da pesquisa, que consiste na analise dos aspectos que participam do
desenvolvimento do sistema de self da crianga em sua experiéncia inicial de
escolarizacdo, nas observagdes naturalisticas privilegiei a analise do brincar de LM. A

observacdo dessas situacOes assumiu expressiva importancia na construcdo de
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informacdes. Os momentos interativos espontaneos permitiram a identificacao das diades
mais importantes e o seu funcionamento. As situacdes de brincadeira possibilitaram
também que eu tivesse acesso aos contetidos mais particulares da acdo de LM, e de como

ela e seus pares operavam nas relagoes.

Figura 3. LM brincando no recreio

Na figura 3, o patio da escola é apresentado. Nele, as criancas podiam correr
durante o recreio e dispor dos brinquedos que a escola oferecia. Os tempos do recreio
eram diferenciados entre as turmas, sendo que o recreio da El antecedia o do EF.

As entrevistas com LM foram mediadas pelas videogravacoes das brincadeiras da
menina com os pares. Ja as entrevistas com as professoras dos dois contextos foram
mediadas pelas videogravagdes de LM em seus momentos de brincadeira e pelas
videogravacOes da narrativa da menina sobre a brincadeira.

Oficina de Autorretrato. A oficina de autorretrato foi um procedimento realizado nos
dois contextos de pesquisa, El e EF, com uma configuracédo diferenciada em cada um. Na
El, as criancas foram convidadas pela professora Marta a criar seus autorretratos usando
um pequeno espelho distribuido a cada uma. As criangas foram orientadas a se observar

e se projetar assim como se viam no reflexo do espelho. A professora Marta orientava as
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criancas a prestar atencdo nos olhos, perguntando quantos eram, nas orelhas, dizia para
ndo se esquecerem dos cabelos, e pedia capricho no desenvolvimento da atividade.

No EF, com o auxilio da professora Luiza, realizei uma atividade expositiva sobre
artistas plasticos, como Tarsila do Amaral, Candido Portinari e Picasso, que
desenvolveram autorretratos. A partir desses autorretratos, as criancas foram convidadas
a contemplar e identificar ndo apenas a semelhanca estética com o real, mas a
possibilidade de criacdo baseada em como a propria crianca se via, permitindo que

conteudos afetivo-semidticos adentrassem livremente esta projecdo da crianca.

-

EU SOU ASSIM |

Figura 4. Autorretratos. A esquerda, El; & direita, EF

Algumas criangas projetaram paisagens ao fundo, outras projetaram objetos de
gue mais gostavam ou que eram conhecidos por usar ao seu lado, outras ainda
perguntaram se poderiam se projetar diferente de como se viam. Assim, cada crianca teve
liberdade de expor-se tal qual se via ou como gostaria de se ver, e este material mediou
algumas entrevistas com LM no intuito de compreender como ela se percebia tanto na El
como no EF.

Atividade “Dialogo com os Pares”. Na atividade “Didlogo com os pares”, fotografei
previamente as criancas da turma da El e a professora Marta. Depois, convidei as criangas

em pequenos grupos, de duas ou trés, para conversar sobre seus melhores amigos. Na
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oportunidade, cada crianca tinha o direito de escolher quantos amigos quisesse e falar
sobre cada um, a respeito de aspectos que elas mesmas selecionavam.

Esse procedimento foi de elevado valor afetivo-semidtico, visto que fomentou a
emergéncia de conteddos emocionais das relagbes e interacdes particulares
voluntariamente citadas na narrativa, por vezes permitindo que elas fossem construidas
em conjunto com os demais colegas. No contexto da El, o procedimento possibilitou
identificar diades, colegas que mantinham relacdo significativa de qualquer ordem com
LM. Dessa forma, os PDS de LM em relacéo foram explorados privilegiando a dimensao
das vozes participantes dessa dindmica. Os aspectos relacionados aos processos de
mudanca de LM foram privilegiados, visto que o procedimento foi aplicado na EIl e no

EF, permitindo evidenciar possiveis mudancas na natureza das relacdes.
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Figura 5. Dialogo com os pares. A esquerda, El; & direita, EF

L

Na figura 5, duas situacbes da atividade “Dialogo com o0s pares” estdo
representadas, uma na El e uma no EF. A esquerda, as criancas da El escolhiam as fotos
dos seus colegas, e a direita, no EF, LM falava sobre suas escolhas.

Dado das Emogdes. A atividade “Dado das emogdes” se deu apenas no contexto do EF,
numa tentativa de diversificar os elementos eliciadores do didlogo em brincadeiras que
mediei. Como as criancas ja liam palavras curtas, utilizei um dado de tecido que continha,

em suas faces, as seguintes palavras: “alegria”, “tristeza”, “raiva”, “escola”, “familia”,
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“casa”. Cada crianca lancava o dado e a face que caia virada para cima seria um assunto

sobre o qual a crianga poderia conversar com seu par, como exemplifica a figura 6.

Figura 6. LM lancando o dado das emogdes

Desenho Metodologico

O desenho metodoldgico foi desenvolvido com foco em LM e na professora, nos

dois contextos de pesquisa, El e EF.

Quadro 4

Desenho Metodoldgico

Participante em foco: LM

Situacéo Episddio Registro
empirica
Situacdo 1 ¥ Crianca em situagdo de . i
brincadeira espontanea gz Produgdo do video 1

Situacéo 2 . . B
53 Crianca assiste ao video 1 &+ Producdo do video 2
%’_ Crianga conversa sobre a
. brincadeira
Participante em foco: professora
Situacdo 3  Momento 1
5.J Professora assiste ao video 1 Q Gravagdo em dudio

__| Professora conversa sobre a
% crianga brincando

Momento 2
Professora assiste ao video 2

Professora conversa sobre a
%’ narrativa da crianca

Com a participante LM em foco no contexto da El, selecionamos uma situagéo de

brincadeira, “A rainha mandou”, que foi videogravada e consistiu no video 1.
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Posteriormente, na situacdo 2, LM foi convidada a conversar sobre a brincadeira, sobre
0s pares eleitos e sobre como tudo se deu. Essa narrativa de LM foi videogravada e deu
origem ao video 2.

Na El, com a professora como participante em foco, na situagdo 3, convidamos
Marta para a assistir ao video 1 e conversar sobre como interpretava LM e o seu brincar
no momento 1. Posteriormente, no momento 2, o video 2 foi apresentado a professora
Marta, contendo a narrativa da crianca sobre a brincadeira. Marta pdde comentar 0s
aspectos que a crianca expds em sua narrativa. No EF, esse desenho foi desenvolvido a
partir da producédo de um novo video, com a brincadeira “Amarelo com azul da verde”.
O desenho metodoldgico se desenvolveu com LM e a sua nova professora, Luiza,
conforme o Quadro 4.

Os comentarios das professoras envolviam as formas como elas se posicionavam
guanto a menina na relacdo e num tempo prospectivo (Branco, 2014), antecipando como
imaginavam a experiéncia escolar da menina no ano seguinte. O desenho metodolégico
ofereceu subsidios para explorar como se organizavam as vozes no ambiente escolar de
LM e como os posicionamentos dinamicamente selecionados por ela em suas relacbes
com os pares estabeleciam relacdo com essas vozes.

Esse desenho apontou, ainda, possibilidades interventivas que se desenrolaram no
curso das entrevistas com a professora Luiza, produzindo uma dindmica contributiva para
0 processo de mudanca de LM, e potencialmente das demais criangas desta turma.
Procedimentos de Analise das Informac6es

Para a construcdo dos resultados, inicialmente nos debrugamos sobre a dimenséo
da crianga LM, conforme exposto no desenho metodologico. Com o foco na participante
LM, o procedimento foi desenvolvido no intuito de evidenciar os PDS de LM ao brincar.

Posteriormente, com o foco na participante professora, alguns elementos relacionados a
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processos afetivos-semioticos também nos apoiaram na compreensdo de como as
professoras participavam da composicéo de self da crianca.

As mudancas com e na relacdo com as professoras também foram um aspecto
importante na compreensdo da composicao de self da crianca. Os dados foram analisados
conforme as etapas descritas a seguir.

Etapa 1: Transcricdo das Informacdes. Com a transcricdo das informacdes, foi
possivel identificar, nas observacbes e entrevistas, marcadores relacionados a signos
possivelmente proeminentes, além dos sentimentos e referéncias de carga afetiva
importantes a respeito de si que poderiam compor os PDS.

Essa transcricdo gerou um rico arcabouco de informacdes sobre a dinamica
relacional da crianca. Numa pasta de arquivos do Word, foi organizado, em ordem
cronoldgica, cada procedimento nos dois contextos de pesquisa. A partir de uma revisdo
geral sobre essas informac6es, 0s enquadramentos de interacdo e de narrativas descritos
no desenho metodoldgico foram privilegiados quanto a producéo de indicadores de PDS
da crianca. O processo de transicdo e toda a dindmica de analise que a interacdo no
brincar da crianca produziu fizeram emergir alguns signos, em que LM falava sobre si.

Etapa 2: Analise das interacGes. Neste nivel, ap6s transcritas, foram analisadas
algumas situacbes de brincadeira dos videos, os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa e as observacdes. O protocolo utilizado envolvia o nimero da sessao, o topico
sobre o qual se desenvolvia a interacéo, os sujeitos envolvidos, e a descri¢do da interacao.
Os topicos foram sinalizados com a identificacdo dos possiveis PDS.

Nas andlises das interagdes, 0s aspectos relacionados as pistas comunicativas se
construiram apoiados em elementos que compunham enderecamentos, no engajamento e
na reciprocidade desse engajamento. ApoOs 0 registro das interacdes e sua andlise, 0S

topicos foram sintetizados nos PDS.
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Etapa 3: Anélise de temas das narrativas. Neste nivel, identificamos como se
construia a narrativa de LM em cada procedimento metodoldgico. Na narrativa sobre si,
LM foi encorajada a conversar sobre como interagia no aqui-agora, mas também a
explorar aspectos do seu historico relacional. Na narrativa da mée e das professoras, a
dindmica relacional da menina e desses atores em relacdo com ela consistiram em
aspectos centrais de analise. Os afetos associados a cada topico destacaram a qualidade
das interacdes e significacdes em negociacdo de LM.

Cada tema de analise foi definido a partir dos aspectos principais sobre o0s quais
LM, seus pares, a mée ou as professoras construiam as narrativas. Junto da transcri¢éo
literal, elaborava-se uma andlise interpretativa de cada topico. Ao final da analise de cada
etapa do procedimento, os indicadores de emergéncias de PDS eram sinalizados nas
temaéticas.

Etapa 4: Articulacdo de informacGes. Neste nivel, apds a identificacdo, nos
niveis 2 e 3, dos PDS emergentes em cada procedimento metodologico e seus indicadores,
busquei identificar as regularidades e os elementos mais proeminentes. Os aspectos
afetivos presentes nas narrativas e interacdes de LM foram fundamentais na articulacéo
das informacdes, pois representavam o valor que ela ou o adulto conferiam a um tema.
Foi criada uma pasta de arquivo para armazenamento dos resultados, em que as
informacdes de LM e as andlises interpretativas quanto aos posicionamentos emergentes
foram identificadas.

Etapa 5: Identificacdo de Posicionamentos Dinamicos de Si nas relagdes de
LM. Para explicar a configuracdo do sistema de Self dialégico com o conceito de PDS,
analisamos a configuracéo inicial do sistema de Self da crianca na EIl e as mudancas
ocorridas na sua trajetoria no EF. Assim, identificamos, neste nivel de analise, os

posicionamentos que mais se destacaram nas narrativas e nas observacdes de LM.
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Para identificar esse processo de mudanca de LM em transicdo, elegemos a
brincadeira espontanea “A rainha mandou”, filmada na EI, e a brincadeira “Amarelo com
azul da verde”, que se deu no EF. Essas brincadeiras apresentaram uma dinamica
relacional diferenciada nos dois contextos, evidenciando um processo de mudanca quanto
a natureza da experiéncia da menina.

A analise das atividades desenvolvidas nos dois contextos permitiu o estudo dos
processos de mudanca a partir do brincar. As duas brincadeiras apresentavam a troca
comunicativa como elemento central, privilegiando a narrativa e a mediacdo semiotica
projetada nessa atividade.

A participacdo das professoras conferiu robustez aos dados construidos na
pesquisa. Os videos das duas brincadeiras na EI e no EF mediaram entrevistas com as
docentes para explorar a perspectiva delas quanto ao processo de mudanca de LM. A
dimensdo afetiva quanto a atribuicdo de qualificativos a LM também foi um aspecto
fundamental na compreensao da participacao das professoras na significacao de si de LM.
Procedimentos Eticos de Pesquisa

O projeto foi enviado para o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de
Brasilia. Em outubro de 2017, foi aceito, e a pesquisa teve seu inicio. A equipe diretora
da escola selecionada foi informada sobre a pesquisa e demonstrou interesse no estudo,
permitindo que se iniciasse a etapa empirica. Seu consentimento foi normatizado por meio
da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e do Aceite
Institucional. Semelhantemente, numa entrevista com as professoras dos dois contextos
educacionais, ElI e EF, sobre como se daria a pesquisa, ambas assinaram o TCLE
(Apéndice E).

A pesquisadora também fez contato com os pais de todas as criangas da turma

selecionada para a pesquisa via telefone e enviou para eles, na agenda das criangas, 0s
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TCLEs, detalhando os procedimentos da pesquisa e explanando sobre possiveis riscos
(Apéndice D). Um encontro com os pais foi realizado na Reunido de Pais, no intuito de
esclarecer possiveis duvidas e promover uma aproximacdo da pesquisa. Todos 0s pais
consultados aceitaram desenvolver o estudo nas duas etapas, excetuando o pai de um
aluno, que ndo foi contemplado em nenhuma das imagens, nem mesmo nas situacdes
mediadas por fotos.

As filmagens e os procedimentos de pesquisa de forma geral foram precedidos de
uma sessao de jogo com as criancas no intuito de que as situacdes de filmagem ou mesmo
de entrevistas comigo acontecessem com a devida autorizacdo e compreensdo de que
aquele ou aqueles procedimentos poderiam ser interrompidos parcial ou totalmente a
qualquer tempo por eles. A situacdo de apresentacdo da pesquisa ofereceu as criancgas a
centralidade na decisdo de sua participacdo ou ndo, protegendo a privacidade e o
anonimato de cada uma delas (Goldim & Fleck, 2010).

Na sessdo de jogo proposta, fiz uso de imagens de criangas em situacdo de
filmagem, e de criancas em conversa com adultos, para aproximar as criancas da
metodologia selecionada. Devido a estratégia introdutéria do uso de filmagens e da
iniciacdo no uso da cdmera, foi acordado com as criangas que aquele momento néo seria
filmado, j& que elas teriam a liberdade de optar por ndo participar da pesquisa. Além disso,
elas queriam tocar as cameras e conhecer 0s equipamentos que iriam acompanha-las no
percurso da pesquisa.

A seguir, apresento os resultados do estudo de caso, LM. A descri¢do do seu
contexto familiar e a analise relacional da menina na escola, com os pares e as professoras,
permitiram compreender como LM se posicionava nas relaces, e como esses PDS

participaram na transi¢do desenvolvimental da menina.
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Parte 111 — Resultados
Estudo de Caso Larissa Manoela

Nas visitas que fiz a escola, observei LM brincando sozinha durante o recreio. O balanco
e 0 escorregador eram seus brinquedos favoritos no parquinho, e suas brincadeiras
normalmente envolviam poucas criancas. A menina brincava com muita energia, corria e
pulava corda no recreio, aparentando sentir-se muito livre naquele momento. LM me
chamou a atencdo ja nas observagdes naturalisticas e nas entrevistas com a professora da
El, que a apontava como uma menina que apresentava dificuldades relacionais. Esses
elementos confirmaram a minha escolha de LM como estudo de caso.

Na entrevista semiestruturada (Apéndice B), a professora Marta se referiu a LM
como seu maior desafio, entre as criangas, no curso do ano, supondo que a aluna precisaria
de apoio no ano seguinte. Marta apontou que tinha dificuldades com a menina quanto a
disciplina e relatou que LM apresentava um comportamento de oposicdo continuo em
sala de aula.

Em entrevista com a mée de LM, foi relatado que a menina era muito sozinha em
casa e na rua, por ndo haver muitas criancas da sua idade com quem ela pudesse conviver
perto de casa. A familia da mée e do pai era do Piaui, e 0s encontros com 0s primos
aconteciam uma vez por ano, nas férias. Os pais de LM trabalhavam o dia todo e a menina
ficava no contraturno na casa de uma cuidadora. A mée dizia que a filha tinha dificuldades
em fazer amigos na escola e que, apesar de ser comunicativa, convivia mais com adultos
que com criancas fora da escola.

A mée de LM confidenciou ainda que, no ano de ingresso de LM na escola, ja no
primeiro periodo da El, a professora a convidou a providenciar exames para investigar
um possivel quadro de Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH),

devido ao comportamento “pouco convencional”, desobediente ¢ rebelde da menina. A



65
mée confessou ndo acreditar que sua filha apresentasse um transtorno, mas expds alto
grau de confianga quanto ao direcionamento da escola, chegando a questionar-se sobre
esse descrédito. Diante das dificuldades que apresentava no dia a dia com LM, apesar de
julgar o comportamento dela como natural da infancia, a mée acreditava que a escola
entendia sobre as questdes relacionadas a satde da sua filha.

A professora Marta chegava a reconhecer que LM era uma crianga inteligente,
participativa e interessada nas atividades escolares, mas a indisciplina era um
qualificativo recorrente nos seus relatos sobre a menina. Quanto a relagdo com os pares,
Marta relatou que a menina se envolvia em desentendimentos com frequéncia, sendo
percebida como uma crianca de “génio dificil”, que queria sempre as coisas do seu jeito.
Alguns pares utilizavam as palavras “agitada”, “brava”, “bagunceira” para caracteriza-la.
Sua percepcao de si envolvia signos como ter um nome feio e ndo ter amigos. A partir
desses elementos, buscamos compreender como a movimentacdo desses signos no
decorrer da sua experiéncia participaram da sua constituicdo de si.

Contexto Familiar

LM morava com 0s pais €, por vezes, a meia-irma por parte de pai ia visita-la. No
turno em que estudava, tinha aulas de balé e, ao sair da escola, ficava na casa de uma
cuidadora com outras criangas.

A méae relatou que LM tinha um bom relacionamento com o pai e que a familia
vivia muito sozinha, ja que ndo tinha parentes morando no DF. A crianca passava grande
parte do dia na escola e na casa da cuidadora, e a noite brincava no celular, com suas
bonecas, ou assistiaa TV.

Brincadeira de LM na EI
No episodio 1, “A rainha mandou”, LM foi filmada numa brincadeira no recreio

nomeada por ela mesma. Antes da brincadeira, a menina buscou a adeséo de duas colegas,
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sem sucesso, até conseguir com outras duas colegas a parceria para brincar. A brincadeira,

de sua autoria, deu-se com uma introducdo que deveria ser repetida e cumprida pela

colega Catarina e depois por Graziela.

Quadro 5

Episodio: Brincadeira “A rainha mandou”

LM

Catarina (C)

Graziela (G)

Rainha mandou, fala [tocando na perna
de C]

Fazeremos, fala [toca na perna de C]

Se ndo fizer, fala

Apanharemos, fala

Aonde, fala

No bumbum, fala

Vai la... [olhando para o parquinho e
apontando]

Vai la no escorregador e escorrega
[tocando no corpo de C enquanto ela se
levanta e sai em direcdo ao parque]

S6 uma vez [olhando para C, com tom
de ordem]

S6 uma vez, viu? (gritando)

Rainha mandou, fala

Rainha mandou [fala com a
cabeca baixa]

Fazeremos [repete girando um
pedacinho de madeira rente ao
chéo]

Se ndo fizer [repete, sem olhar
para LM]

Apanharemos

Aonde [olha para a
pesquisadora, sorri e repete]

No bumbum

Vai! [esticando seu corpo em
direcdo ao parquinho]

C corre em direcdio ao
parquinho

C retorna e se senta

C olha pra baixo e ndo
responde
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Rainha mandou e [p6e a m&o na cabeca]
C repete: Rainha mandou

Gabriela se aproxima e pergunta: Do que
voceés estdo brincando? Posso brincar?

De Rainha mandou

C se afasta e d& o seu lugar para
Graziela

O qué?

Diz em tom de decepgdo... Ninguém
sabe, meu Deus! [p6e a mao na
cabeca... e desfere um tapa na perna de
Gl

Rainha mandou e vocé fala, fazeremos
[segurando na perna da colega G]

Repete: Fazeremos

Se nao fizer, ai vocé fala: apanharemos.
[LM coloca o rosto de G entre suas
maos, buscando prender sua atencéo]

Se nao fizer, apanharemos
Onde?

Onde? [Repete se afastando da roda]
No bumbum

G se levanta e sai para o escorregador

Vocé vai la [coga a cabeca] naquele
brinquedo ali e eu também vou brincar
nesse brinquedo aqui.

LM e C véo brincar no parquinho, cada uma em um brinquedo.

Figura 7. LM, Catarina e Graziela brincando de “A rainha mandou”
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Na brincadeira “A rainha mandou”, inicialmente uma colega, Catarina, aceitou o
convite de LM. A brincadeira contava com enunciados ditos por LM que deveriam ser
repetidos e cumpridos por Catarina. Catarina seguiu o ritual introdutério da brincadeira.
A brincadeira se deu com a emissao de um unico comando de LM, que foi obedecido por
Catarina para brincar no parquinho, até outra colega, Graziela, se aproximar e perguntar
se poderia brincar também. LM e Catarina consentiram e LM continuou liderando a acéo,
demandando das colegas repetirem o que ela ditava e cumprirem com as suas ordens. LM
corrigia e orientava as colegas quanto a forma correta de atuar na brincadeira.

A brincadeira exigia pelo menos dois participantes, LM e mais uma colega. N&do
havia a necessidade de nenhum bringquedo especifico, mas a troca comunicativa foi central
na articulacdo da atividade da crianca. A brincadeira sugerida por LM apresentava um
ritual introdutorio de repeticdes que expunha as regras e punicdes caso essas regras nao
fossem seguidas. Esse ritual exigia que Catarina e Graziela participassem, repetindo o
comando de LM, cumprindo-o, e que dissessem o que aconteceria caso ele ndo fosse
realizado.

Nessa brincadeira, LM agia pela linha da menor resisténcia, da satisfacdo, e
parecia estar realizando o que mais desejava: ser ouvida, estar junto, tocar uma amiga e,
de certa forma, conquistar sua atencdo e admiracao. Assim, talvez os desejos mais intimos
da menina pareciam encontrar guarida e oportunidade de concretizacdo. A crianca pode,
ao brincar, imaginar-se num contexto relacional totalmente diverso do que vivenciava.
Brincadeira “A Rainha Mandou” e a Dinamica Relacional de LM

Na analise da diade LM-Catarina nesse episodio, percebemos que, apos o ritual
de introducéo da brincadeira, LM atribuiu uma atividade a Catarina. Apesar de Catarina
obedecer ao comando e realizar o desejo de LM, a menina ndo parecia satisfeita. Numa

analise mais detalhada, observei que, durante a instrucdo de LM, a postura corporal de
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Catarina na interacdo indicava que, apesar de obedecer aos comandos e participar da

brincadeira até o fim, ela ndo parecia engajada afetivamente na brincadeira:

Figura 8. Anélise da diade LM-Catarina. Em azul, o enderecamento de LM (objeto a ser compartilhado —
comunicagdo); em verde, o desvio do enderecamento de LM (objeto do engajamento, o brinquedo — néo
compartilhado); em amarelo, a inclinacdo para a acdo corpérea da brincadeira.

No episodio “A rainha mandou”, identificamos que a brincadeira parecia envolver
o cumprimento de um rito inicial que gerava satisfacdo em LM, além de uma sensac¢éo de
poder expressa pela menina na introducdo das instrucdes. No inicio da brincadeira, LM
se manteve numa postura corporal direcionada a Catarina: tocava na perna de Catarina ao
emitir um comando e elevava a mao a testa, ordenando a colega que repetisse o comando,
guando Catarina parecia ndo se engajar como era esperado.

Esse frame de referéncia (Mercer, 2002) alimentava a ideia de que essa conversa
ndo tinha fundamentos contextuais compartilhados e que LM e Catarina ndo estavam
compartilhando a orientacdo para um objetivo em comum. Quando LM foi se
aproximando fisicamente de Catarina, ela o fez num frame afetivo-semidtico de cobranca
de uma resposta, que, naturalmente, seria a correspondéncia do olhar da Catarina. Porém,

0 que ocorreu ao longo da interacdo foi um desvio, uma mudanca de rota do
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enderecamento de Catarina em resposta a LM. Catarina manteve postura corporal voltada
ao parquinho, em posicao perpendicular a LM, e repetia os comandos demonstrando
pouco interesse no ritual, sem olhar para LM. Isso fez com que LM respondesse de forma
enfatica ao imprimir um tom de voz que gradualmente se acentuou, até tornar-se um grito
de comando.

O desinteresse ou pouco interesse de Catarina no ritual da brincadeira, revelados
pela combinacdo da sua postura corporal e do siléncio no momento da instrucéo de LM,
podem estar compondo um cenario coconstruido nas interagdes sociais de LM, que,
carregado de afeto, tem poder para compor o enredo da dindmica relacional da menina.
Nos turnos da comunicacdo entre as duas criancas, LM foi projetando seu corpo em
direcdo a Catarina, buscando sua atencéo e seu engajamento na acdo. Ao tocar a perna da
colega, LM pedia ou convidava a colega, que, no entanto, ndo respondia com o
engajamento esperado.

No trecho de interacdo entre Catarina e LM, existia a possibilidade de a acdo de
Catarina ndo esbocar necessariamente uma rejeicdo, mas uma menor importancia
atribuida ao ritual da repeticdo de comandos de LM. No episddio “A rainha mandou”, ha
uma clara inclinacdo de Catarina para a a¢do, para a brincadeira corp6rea mais que ao
ritual introdutério. Isso pode justificar a permanéncia de Catarina de cabeca baixa durante
toda a instrugdo, com o corpo voltado ao parquinho, entretendo-se com um pedaco de
madeira até de fato consumar sua agdo, que era brincar no parquinho.

A heterogeneidade dos campos significativos, quando analisamos 0s possiveis
motivos mobilizados por LM para manter seu investimento na brincadeira, apresenta
importancia especial na recepg¢édo do outro (Valsiner, 2007/2012). Para muitas criancas,
talvez estivesse claro que Catarina ndo estava dando importancia ao ritual operado por

LM na brincadeira, que desinvestiria nessa pratica. Mas, para LM, a reacdo de Catarina
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mobilizava recursos semioticos voltados a manutencdo do investimento de energia
naquela acdo. O “desinteresse do outro” pode ter mobilizado em LM um desejo pelo
desafio de conquistar este interesse, pelo préprio jogo, e/ou “um ignorar esse possivel
ndo”, fazendo com que essa situacdo desfavoravel apresentasse poténcia para se tornar
“favoravel”. Essa dinamica pode ser esclarecida se articulada a narrativa da mae de LM,
que expds que sua filha apresentava dificuldades em receber um “nao” como resposta,
sendo persistente na busca pelo que desejava.

Umberto Eco (1976, citado por Valsiner, 2007/2012) explica que essa
coexisténcia de campos significativos gera a dinamicidade do self, consistindo num
fendmeno cultural-pessoal que tem suporte na flexibilidade dos sistemas de significacdo,
dentro dos mundos culturais coletivos. Assim, na andlise deste episodio, podemos
perceber que os campos voltados ao investimento ou desinvestimento (no interesse ou
ndo) na atividade produzem uma tensdo. Essa tensdo se mantém principalmente porque,
para que a negativa do outro possa apresentar alguma possibilidade de mudanca, é
necessario negociar.

A Brincadeira “A Rainha Mandou” por LM

Na conversa sobre “A rainha mandou”, a narrativa de LM se centrou na
dificuldade em conquistar e manter a outra colega, Graziela, na brincadeira. LM fez um
comparativo com o comportamento da sua mae, que, segundo a menina, reage Como um
ledo quando ela desobedece. LM apontou ainda que, apesar de todas as criancas ja
conhecerem essa brincadeira, ela havia sido a primeira a aprendé-la.

Um aspecto importante da narrativa de LM sobre a brincadeira centra-se no fato
de ela haver convidado algumas colegas e elas ndo terem aceitado brincar com ela. Ela
descreve detalhadamente 0 momento da recusa de cada colega e enfatiza que “todo mundo

ndo quis” brincar com ela, apresentando como a recusa do outro a afetava.
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Quadro 6

Episodio: “Todo mundo ndo quis”

Pesquisadora LM
Entdo, LM, a gente viu o seu video. Como foi essa
brincadeira para vocé?

[Acena para a camera sorrindo e gesticulando]
Me conta das colegas com quem vocé brincou.
Quem foram?
A Catarina e a Graziela
E teve algum motivo para vocé ter escolhido essas
colegas?
Porgue eu quis
E quem aceitou brincar do comego ao final?
S6 elas duas, eu pedi para os outros, eles falaram
que ndo queriam.
Eu falei para a Bianca e ela ndo quis e falei para a
Ana e ela também ndo quis. Falei para os outros.
Todo mundo ndo quis. Ai eu falei para a Catarina,
ela disse que sim, e falei para a Graziela, e ela
disse que sim.
E como é a brincadeira?
Rainha mandou
Fazeremos
Se nao fizer
Apanharemos
Onde?
No bumbum
E ai é vocé que escolhe os comandos?
Ahan. [Acena afirmativamente] Porque ninguém
sabe. S6 eu.
S6 vocé sabia como funcionava a brincadeira?
N&o é nova. Ja& é velha. Ja faz tempo que eles
brincam assim.
Mas vocé conhecia as regras? Eles nao

conheciam?
Eu que tive que lembrar, eles nunca souberam as
regras.

E como é ensinar alguém?
Dificil

Né&o para a Catarina... foi facil, mas para a
Graziela, viu? Ela ndo sabia de nada. E a Catarina
entendeu tudinho. Mas com a Graziela foi mais
dificil que um ledo para prender ele. Igual minha
mée, que é mais brava que um ledo.

Posicionamento da Professora na Relagédo com LM na ElI

Na anélise da a¢do de LM na brincadeira, Marta descreveu a crianga como uma
menina que exercia lideranca, de forma a “querer as coisas na marra e na birra”,
justificando a dificuldade da criangca em conquistar a pronta adesdo dos colegas nas

situacbes de brincadeira pelas caracteristicas da sua personalidade. A professora
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comparou a maneira de LM liderar com a de Graziela, apontando que a lideranca da
colega, por ser mais democratica, permitia adesdo as brincadeiras maior que a de LM.

Vocé vé que ela gosta de liderar, quando ela fala com a Graziela (que a Graziela

é outra lider também), ela ndo conseguiu se expressar perante ela, mas a Graziela

ndo é submissa a ela. A Catarina, vocé vé que ela ja € mais quietinha, falou com

ela, ela obedece. A Graziela ja questiona, pergunta. (Professora Marta)

Neste relato, a lideranca apresenta elevado valor semiotico na interpretacdo de
Marta sobre a brincadeira de LM, mesmo tendo sido foco de compara¢do com outra
crianca. Marta reconhece essa habilidade como um comportamento que LM gosta de
exercer, como se houvesse uma preferéncia da menina em submeter as demais criancas a
sua vontade.

Marta relatou que LM sé conseguiu se expressar para Catarina porque se tratava
de uma menina obediente e submissa. Catarina é descrita pela professora como uma
crianca muito tranquila e pacifica, que ndo se envolve em conflitos em sala de aula e
apresenta certa timidez na relacdo com os colegas. Para Marta, essas caracteristicas de
Catarina foram responsaveis pela sua manutencdo em brincadeira com LM.

Marta ainda atribui a reponsabilidade de adesdo ou ndo a brincadeira a maneira de
LM se expressar, ou a sua forma de liderar. Segundo Marta, a forma de LM liderar e se
colocar na relagdo com os pares é qualificada como indevida e, por isso, indigna da
admiragéo dos pares.

O Signo Nome na Composic¢ao do Self de LM

Ao ser apresentada nas brincadeiras que propus, LM dizia que gostava de ser

chamada por seu segundo nome, Manoela, e repreendia os colegas que a chamavam por

seu nome composto, Larissa Manoela. Esse aspecto carregava grande subjetividade,
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descrita por Gonzalez Rey (2005) como um sistema complexo que apresenta o potencial
de expressar uma diversidade de aspectos objetivos da sua vida social.

O uso do nome de LM pela professora Marta nas interaces com a menina era
diferente do nome com o qual a menina se apresentava nas atividades. Para compreender
essa dindmica, convidei Marta para uma entrevista sobre LM:

Pesquisadora: E sobre a questdo da identidade dela? Da questdo do nome dela?

Marta: Ela s6 queria Manoela. Eu conheci a Manoela, mas eu falo “néo, o nome

dela é Larissa Manoela”. Falei com a mée, e eu vou tratar de Larissa Manoela.

Pesquisadora: E a méde?

Marta: N&o! Tudo bem.

A recusa em adotar o marcador de identificacdo escolhido por LM pode ter sido
interpretada como uma oposicdo ou rejeicdo a escolha da menina. Essa situacdo pode ter
gerado uma tensdo mobilizadora em torno do signo nome de LM, possivelmente
marcando a relacdo da menina com a professora por sentimentos de rejei¢cdo ou oposicao.

O relato da mae se articula a analise do signo nome quando ela apresenta a carga
afetiva desse nome:

Ela é Manoela desde a minha barriga. O pai queria Larissa e eu Manoela, mas o

pai, quando foi registrar, colocou o Larissa, e eu dificilmente chamo-a de Larissa.

Mas dentro de casa, para todo mundo, ela é a Manoela.

O valor desse signo no contexto familiar tem uma participagdo importante na
compreensdo de como a menina seleciona a parte do seu nome com que se sente
representada afetivamente. A relacdo com os pais pode estar associada a essa escolha, que
vai ficando mais clara ao longo da pesquisa.

A magnitude do signo nome era tal para LM que, na atividade de pesquisa do

autorretrato, 0 signo que tomou corpo na narrativa da crianca para falar de si, carregado
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de maior sentido até que sua imagem, foi 0 signo nome. LM narrou que seu primeiro
nome era “feio” e que sua mae havia lhe dado o segundo nome. A menina apontou ainda
que gostava mais do seu segundo nome.

Assim, quando LM elegeu parte do nome conferido a ela ao nascer, essa selecédo
estava carregada de um conteudo afetivo semidtico que compunha seu sistema de Self.
Como néo reconhecemos um self monoldgico, admitimos que um sistema de vozes estaria
participando da composicao do self dessa criangca. O nome com que ela se apresenta foi
dado por sua mae, e a relacdo da menina com a mae era carregada de admiracéo e afeto.
Em entrevista, a mée fala de LM com uma identificacdo tdo forte que chega a afirmar: “a
LM tem muito de mim”.

Assim, partindo da ideia de que o signo nome foi coconstruido ao longo da histéria
de LM, no seio das relacBes em sua familia, ele se manteve com importante carga afetiva
nas novas relacdes que a menina veio a estabelecer. Na dindmica relacional entre Marta
e LM, o signo nome operou de forma a modular a relacdo entre as duas. Marta relata que
LM ndo atendia ao seu chamado e interpretava que isso se devia ao comportamento
desobediente da crianca. Porém, na articulacdo das observacgdes naturalisticas e os relatos
de Marta, um fenébmeno importante relacionado a forma de a professora se enderecar a
LM pode estar participando na constituicdo de self da menina.

A oposicdo ou rejeicdo de Marta ao uso de um marcador de identificacdo escolhido
pela crianga pode ter sido interpretada por LM como se sua professora a rejeitasse ou
quisesse estabelecer algum tipo de disputa com ela. A voz de Marta projeta para LM uma
rejeicdo ou oposi¢do num nivel intrapessoal, numa dindmica que alimentava uma tensao
interpessoal, fomentando embates e desenhando uma relagéo conflituosa.

O signo nome parece ter carater regulador na relacao e, apresentando-se com uma

mobilidade constante e talvez generalizante, sua transformacdo em um marcador
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semidtico conferiu-lhe poder para regular os processos de significacdo de LM (Freire,
2008; Freire & Branco, 2016; Roncancio, 2015; Valsiner, 2007/2012). A configuracéo
desse signo na articulacdo das suas narrativas e do seu brincar permitiu a operacédo de
forcas que, numa dinamica constante e permanente, fez emergir novos significados. A
relacdo entre Marta e LM, mediada pelo signo nome, mobilizou signos ambivalentes a
coexistirem em tensdo, caracterizando as significacGes de si de LM.

O embate entre professora e aluna pelo uso do signo nome sugere uma disputa
pelo poder em sala de aula. Ambas compartilhavam de praticas comunicativas, porém, as
vozes que modulavam o enderecamento de Marta a LM e vice-versa ndo permitiam a
partilha num espaco harmonioso devido a postura de oposi¢do, tanto de LM como de
Marta. Essa qualidade opositiva mantinha uma tensdo que dificultava a construcao
de uma relacdo de compreensdo reciproca, ocasionando ruidos e entraves importantes.

Na direcdo de compreender mais sobre a participacdo do signo nome na
composicdo de self de LM, a menina foi convidada a escolher o nome com o qual gostaria
de ser identificada na pesquisa. Essa escolha carregava elementos semidticos importantes

relacionados a forma como a menina gostaria de ser reconhecida pelos outros.

Quadro 7

Episodio: “Eu gosto da Larissa Manoela”

LM Pesquisadora

Ah, na minha pesquisa vocé pode escolher o nome
que vocé quiser. Porque eu ndo uso o seu nome de
verdade, eu uso um nome de mentira, e vocé pode
escolher o nome que vocé quer. Qual nome vocé
vai querer?

Eu gosto de Vampirina.

S6 que a Vampirina ndo combina comigo, eu hdo
tenho cara de vampira.

Né&o, ndo tem mesmo. (Risos)

Mas vocé gosta de algum artista, cantor?

Eu gosto da Larissa Manoela.



77

Gosto muito, meu sonho é ver ela (diz baixinho e
com pesar, quase fazendo um pedido).

0i?
Meu sonho € ver ela.

Eu queria ter uma festa de 15 anos igual a da
Larissa Manoela.

Vocé é fa dela?

Eu sou, mas... SO que ela mora em outro pais. Em
que pais que ela mora mesmo? (abaixa a cabeca
tentando lembrar-se). Deixa eu me lembrar aqui.
Me fala ai todos os paises...

A Larissa Manoela mora no Brasil, mas mora em
outra cidade, ou no RJ ou em SP.

Ei! (grita animada) Vocé acertou de primeira, Rio
de Janeiro.

Viu? Eu também entendo de Larissa Manoela!
(risos)

Ah, ndo, eu queria ver ela um dia, mas a mamae
nunca me levou nem num showzinho dela (diz com
pesar).

Larissa Manoela € o nome de uma estrela teen muito conhecida por sua
personagem na novela para criancas Carrossel, que se passava numa escola. A atriz fazia
o papel de Maria Joaquina, uma menina muito esperta e inteligente, mas que ndo tinha
muitos amigos. Era reconhecida pelos colegas como arrogante e cruel, apesar de se
destacar como boa aluna.

No filme citado como referéncia por LM, Meus 15 anos, a atriz Larissa Manoela
interpreta uma personagem pouco popular em sua escola, que ganha uma festa de 15 anos
e de repente se torna a garota mais popular da escola. A festa se configura como o climax
do filme, em que os relacionamentos de amizade da personagem ganham destaque.

O papel da canalizacdo cultural (Valsiner, 2007/2012) aqui € muito vivido, visto
que uma personagem da cultura coletiva compartilhada entre as criangas povoa o sistema
de self (Branco, 2010) de LM, de PDS voltados a um vir-a-ser. A seducéo de LM por essa
transformac&o da personagem em alguém popular, amado e querido pode estar compondo

uma projecao de futuro da menina.
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Participacdo da Professora da EI na Composicéo de Self de LM

A professora Marta trabalhava na El havia apenas trés anos. Marta tinha longa
experiéncia pedagogica no EF e estava a um curto periodo da aposentadoria. Atuando na
El, Marta disse sentir-se comprometida e preocupada em trabalhar habilidades
relacionadas a prontidao para a alfabetizacédo e aos processos escolares formais.

Nos relatos da docente, existia uma preocupacao importante quanto a obedecer a
rotina e buscar ao maximo tornar o ambiente em sala de aula controlado e previsivel, para
que as criancas se sentissem seguras. Marta explicou que essa preocupacdo se dava
porque ela acreditava que, dessa forma, as criancas teriam suas oportunidades de
desenvolvimento e de aprendizagem potencializadas.

As atividades pedagdgicas que Marta propunha aos seus alunos eram elaboradas
com esmero, eram organizadas e apresentavam estreita relacdo com as habilidades
cognitivas que ela julgava mais importante desenvolver. Marta preocupava-se
especialmente em trabalhar com seus alunos as habilidades consideradas pré-requisitos
para a alfabetizacdo.

Como aluna da professora Marta, LM estaria numa condicdo que poderia
favorecer a relagédo, visto que a professora a considerava muito inteligente e veloz na
execucdo das atividades. Todavia, quanto ao controle e a previsibilidade que Marta
buscava manter na conducdo da turma, havia um obstaculo: LM ndo se “encaixava” no
molde comportamental esperado pela professora. As vozes de LM eram carregadas de
uma inventividade, critica e comportamental, e essa poténcia extrapolava o que poderia
ser permitido na sala de aula, o que foi interpretado como indisciplina por Marta.

A participacgéo da professora Marta na composic¢éo de Self da menina foi explicada
no Quadro 4, referente ao desenho metodologico deste estudo, no foco na participante

professora, na situacdo 3. Marta comentou sobre LM na brincadeira “A rainha mandou”.
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No momento 1, pareceu comecar a assumir que poderia mediar as relacbes da menina de
forma a permitir que sua lideranca fosse reconhecida positivamente.

Pesquisadora: Agindo dessa forma, como é a relacdo dela nesse grupo?

Marta: Eu acho que mexe com a autoestima... Eu sou a lider, eu estou mandando,

eles estdo me olhando. Nesse sentido, € bom pra ela. Porque a crianca que as vezes

é indisciplinada, tem um problema de comportamento, é tachada, é vista como

uma crianga que atrapalha, e ali ndo, eles estavam prestando atencédo nela. Entdo

a gente pode estar investindo mais nesse tipo de coisa para ela estar ajudando

(pausa). Para ela colaborar com isso que ela tem de caracteristica (pausa). 1sso

pode fazer sobressair sobre esse lado que ela tem de estar emburrando, ficando

nervosa quando a coisa ndo acontece do jeito dela.

No trecho em analise, Marta comeca relatando como interpreta que LM poderia
estar se sentindo na situacéo de brincadeira, com as colegas Catarina e Graziela, sentindo-
se bem ao “mandar” e ao ter as colegas ali “olhando pra ela”. Marta reconhece que a
brincadeira parece fazer bem a LM. Mas, na sequéncia, traz suas crencas sobre
a causalidade da conduta da crianca como algo linear quando se refere a LM como
“indisciplinada ou apresentando problemas de comportamento”, usando o termo
“tachada” e caracterizando a menina como alguém que atrapalha.

A0 mesmo tempo em que faz esse movimento de reconhecer as dificuldades de
LM, reconhece também que ha algo que mantém as criancas ali com LM, “prestando
atencao nela”, e comeca a se implicar numa possivel ajuda a LM. Quando Marta fala “a
gente pode estar investindo”, parece haver uma implicacdo da professora em ajudar a
menina, apesar de Marta citar essa acdo partindo de mais pessoas e ndo apenas dela.

Ao dizer que “isso” (que talvez seja a lideranca a que Marta se refere) pode se

“sobressair sobre o lado que ela tem de estar emburrando”, a professora deixa evidente
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que, apesar de trazer em sua narrativa indicios do reconhecimento da possibilidade de
mudancas, essa dindmica mantém tensdo com as crencas da professora a respeito de LM
no aqui e agora.

Dialogo com os Pares na El

Na atividade “Dialogo com os pares”, LM foi encorajada a escolher seus melhores
amigos, e sua dindmica relacional na escola se evidenciou com a analise das diades LM-
Rodrigo e LM-Lia.

Apds selecionar as fotos de dois colegas, Isabela e Micael, LM falou seus homes,
comentando suas escolhas, que contemplavam as criangas com necessidades especiais da
sua turma. Quando a pesquisadora pediu para LM falar um pouco mais sobre os colegas
selecionados e 0os motivos para escolhé-los, o colega Rodrigo a interrompeu com um
comentario diretivo para LM, externando um atributo relacional emocionalmente
disruptivo. Nao houve pronta resposta da menina, apenas o seu siléncio.

Quadro 8

Episodio: “Ela enche a Manoela de raiva”

LM Pesquisadora Rodrigo Lia

Ela enche a Manoela de
raiva.

Deixe a Manoela falar.

Porque ela € especial.
Por causa que ela tem
deficiéncia.
Ela tem muita
deficiéncia.
Mas ela é sua amiga?
[Acena que sim]
Vocé ajuda com a Isabela?
[N&o responde]
Brinca com a Isabela?
N&o muito.

Porque ela bate em todo
mundo com os livros.
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[Interrompe LM]. Vocé
também bate em todo
mundo. Ela ja bateu na
iris. Ela ndo quer escolher
a Iris. [LM ignora o que
Rodrigo fala e reorganiza
as fotos que escolheu na
mesay].

E vocé escolheu o Micael
também.

Ele é seu amigo?

[Cochicha]:  Por
que vocé ndo me
escolheu?

[Né&o responde e parece
buscar com o olhar a
foto de Lia na mesa,
mas ela ja ndo estava
disponivel.]

E 0 que vocé mais gosta do
Micael?

[N&o responde]

Entdo vocé gosta muito dos
seus amigos especiais da
sala.

Entdo, por que vocé
escolheu a foto dele?

Porque ele joga muita

bola.
Ah? Ah?
Porque ele é meu amigo
da infancia.
Ah, vocé estudou com ele
no ano passado?
Sim.

E a Ana Elisa? Me fale
dela.

Ela ¢ minha amiga e
amiga da Lia. Porque a
gente fica na mesma
casa onde que eu fico.
[Tenta tocar Lia e diz],
dessa Lia aqui [Lia se
esquiva do toque].

Como se trata de uma escola inclusiva, duas criangas com necessidades especiais

compartilham o ambiente em sala de aula e as atividades recreativas na turma de LM.
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Essas condigdes especiais de socializacdo, em interacdes inclusivas quando mediadas
pelo brincar, possibilitam que criancas e adultos experimentem, no espaco ladico, o jogo
de posicionamentos tdo necessario aos desafios contemporaneos (Barbato & Mieto,
2015). Na anélise do episodio acima, € possivel identificar como o posicionamento de
LM com um colega que se opde a ela (Rodrigo) se articula no mesmo episédio de
interacdo com uma colega (Lia), que parece ter com LM uma relacéo de amizade.

A escolha dos melhores amigos de LM pode estar carregada de duvidas da menina
guanto a sua situacao na escola. Seu comportamento, que é interpretado e nomeado como
incomum, ou diferente dos demais, pode estar sendo significado pela crianga como uma
caracteristica dela. E, sendo o comportamento desviante reconhecido pelos professores
como um transtorno, a crianga pode estar reconhecendo similaridades com as criangas
especiais e, por isso, pode té-las escolhido.

Na situacdo descrita, a relacdo entre LM e Rodrigo indica significativo nivel de
tensdo. Rodrigo estudava com LM desde o primeiro periodo da El. Ele era um menino
forte e seguro, e por vezes entrava em conflito com LM.

Neste episddio, Rodrigo confronta LM com a ideia de que ela pode ter escolhido
0s colegas ndo porque seriam seus amigos, mas porque “eles enchem ela de raiva”. LM
néo reage para se defender nem para negar o que o colega diz, apenas silencia. Depois,
explica que sua escolha era porque a colega Isabela, que ela selecionou como amiga, era
especial, e fala do comprometimento cognitivo da colega com pesar. Rodrigo ainda a
interrompe algumas vezes, expondo que Isabela bate nos colegas como LM. O menino
cita uma colega, Iris, e diz que LM n&o a escolheu porque bateu nela também. LM n&o o
confronta nem concorda com ele, mas mantem-se em siléncio e parece distraida olhando

as fotos na mesa.
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No episodio “Porque ela enche a Manoela de raiva”, Rodrigo se apresenta seguro
e tranquilo ao confrontar LM, acusando-a de ter batido numa colega e de sentir raiva de
outra. Ele parece sentir-se protegido de qualquer possivel reacdo de LM, e sua postura
ousada e segura parece ndo encontrar discordancia entre os demais colegas da mesa. Suas
afirmacdes sdo de natureza muito préxima a ideia que a professora Marta exp0e a respeito
de LM, posicionando a menina numa condic¢éo estavel de uma agressividade reprovavel.

A diade LM-Rodrigo apresenta uma tensao de duas criancas reconhecidas como
fortes e dominadoras. Mas, nesse episodio, algo chama a atencéo: por algum motivo, LM
silencia, talvez ignorando ou ndo aparentando se ofender com as investidas do colega, ou
talvez refletindo sobre os sentimentos que se apresentam nas narrativas dos colegas.

Na diade LM-L.ia, hd uma clara inclinacdo afetiva de ambas. A reacdo de tristeza
de Lia ao ser preterida por LM na escolha das amigas marca o frame afetivo-semiotico de
um forte elo que, na ocasido, parece nao ser reconhecido por LM na frente dos colegas.
Numa tentativa afetuosa, buscando reparar a ofensa provocada a Lia, LM busca, pelo
toque, inserir Lia ao falar de uma amiga em comum das duas. A recusa de Lia, no entanto,
pode ter feito emergir em LM os sentimentos de culpa e rejeicao.

LM ndo escolheu a foto de Lia, que questiona o porqué de néo ter sido escolhida
num cochicho. LM se desarticula na sua narrativa e busca a foto da colega no intuito de
ndo a desapontar; porém, essa foto ja ndo esta disponivel na mesa. Lia parecia ter uma
relagdo com LM, seus pais eram colegas e uma frequentava a casa da outra. A menina
fazia balé com LM e ambas ficavam sob os cuidados da mesma cuidadora no contraturno.
A relagdo de Lia com LM tinha uma historicidade diferenciada das demais.

Como LM identifica em Lia uma amiga, parece entender que Lia se sentiu
ofendida por ndo ser reconhecida no grupo como uma amiga. Lia, ao chamar a atengéo

de LM de forma ressentida, sinaliza que, apesar de Rodrigo ter elencado varias
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caracteristicas negativas da sua conduta, Lia ainda aguardava ser contemplada com esse
“sinal de amizade” de LM. Como as duas meninas tinham uma amiga em comum, Ana
Elisa, que ja havia sido selecionada por LM, ela tentou se utilizar da amizade em comum
para contemplar a Lia, que talvez por distracdo nao foi escolhida.

Ao se preocupar em ndo ofender Lia com a sua distracdo, LM busca recompensa-
la tentando toca-la, mas a menina recua do carinho. A narrativa sobre uma amiga em
comum parece um caminho para se aproximar da Lia, mas essa tentativa também néo
funciona. No rol de observacdes e atividades, este é o primeiro momento em que LM
demonstra se preocupar com 0s sentimentos de uma amiga.

Apds esta sessdo, numa outra oportunidade, ainda no contexto da El, a atividade
“Didlogo com os pares” foi desenvolvida na auséncia de LM. Rodrigo foi convidado a
participar com Iris, que era uma menina considerada amiga e conciliadora na sala de aula
pela professora Marta. Rodrigo escolheu conversar com iris sobre todas as criancas a
partir da selecdo de cada foto. Eles riam e concordavam ou discordavam das opiniées um
do outro sobre os colegas, cada um elencando elementos argumentativos para qualificar
um amigo ou outro.

Mas, quando as criancas pareciam ter finalizado a atividade, a foto de LM foi a
Unica que ndo havia sido selecionada nem por Rodrigo, nem por Iris. Quando a
pesquisadora questionou se havia mais alguém que ndo tinha sido escolhido, foi
perceptivel o desconforto de ambos, € Rodrigo levantou a foto de LM dizendo “a Larissa
Manoela” num tom de desdém e reprovacdo. Rodrigo disse que ela ndo tinha sido
escolhida porque batia nos colegas e iris participou citando um episodio em que LM bateu
nela.

A articulacdo desses episodios no contexto da El permitiu identificar situages em

que LM era referida por Marta e seus pares com aparente rejeicdo ao seu comportamento,
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compreendido como inadequado e reprovavel. A experiéncia de interacbes malsucedidas
da menina pode ter produzido significacdes de si como ndo merecedora de afeto e atencao,
gerando sentimentos de solid&o e rejeicao.

Na direcdo de uma maior compreensdo da sua trajetoria de vida, 0s signos que
mais se evidenciaram nas narrativas e nas brincadeiras da menina foram articulando-se
as vozes que deram forma a alguns PDS. Esses PDS foram se revelando a partir das
narrativas que LM, sua mée, seus pares, suas professoras construiam, numa composi¢ao
polifénica do sistema de self.

No inicio do ano seguinte, LM ingressou no EF, mas, como permaneceu ha mesma
instituicdo educacional, mantinha contato com a professora Marta. Assim, Marta foi
convidada em fevereiro de 2018 a assistir e comentar a narrativa que LM fez da sua
brincadeira “A rainha mandou”, conforme 0 desenho metodoldgico (Quadro 4). A
professora Marta fez essa analise ja no contexto do EF, porque a pesquisa teve inicio no
final da EI, ndo havendo, por isso, tempo habil para o desenvolvimento de todo o desenho
na El.

Os comentarios de Marta na situacdo 3, momento 2 do desenho metodoldgico,
fizeram referéncia a aspectos que ela entendia como a personalidade de LM. Marta
comentou a metalinguagem expressiva usada pela menina no video. “Vocé viu a
referéncia do ledo com a mée? A mae deve ser, em alguns momentos, bem brava,
mesmo.” A metafora do ledo é recuperada para designar braveza e, implicitamente,
posicionar LM como herdeira dessa caracteristica da mae.

Em um olhar retrospectivo sobre LM, Marta mencionou que continuava em
interacd0 com a menina. Percebia que “ela esta amadurecendo [...], estd mais calma”.
Signos como “amadurecendo” e “mais calma” denotam uma mudanga desejavel na

perspectiva de Marta. Signos da ordem dos aspectos cognitivos aparecem como “estar
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mais avancada para a série”, “ler antes dos colegas” ¢ “a agilidade ¢ esmero na realizagdo
das tarefas escolares”.

A descricdo de LM como uma crianca muito inteligente, veloz na execucgéo das
atividades propostas, foi pontuada como justificativa de Marta junto a professora do EF,
Luiza, para que a menina, que estava iniciando o primeiro ano do EF, ja fizesse

“vivéncias” na turma de segundo ano.

Quadro 9

Episodio: “Nao que eu queira que alguém a enfrente”

Pesquisadora Professora Marta
Ela mudou, né? A fala, a troca da denticéo.
Vocé viu a referéncia do ledo com a mae?

Isso.
A mae deve ser, em alguns momentos, bem brava,
mesmo.

E ela fala na dificuldade para domar...
E [acena afirmativamente com a cabeca]

E o que mais vocé percebe de LM?
Foi-me relatado que ela tinha ficado nervosa, teve
um problema la na sala. Mas eu t6 achando ela mais
tranquila. Em relacéo as atividades em si. Até a
Luiza (professora do EF) me falou que ela é muito
caprichosa, que ela termina primeiro.
Entdo eu acho que € isso ai. Ela esta amadurecendo
(pausa) e ai eu até conversei com ela [a professora
Luiza]. Como ela [LM] j& esté lendo e os meninos
(pausa), eu acho que ela esta mais avancada para a
série.
De repente fazer uma vivéncia no 2° ano, s6 mais
para ter contato com 0s meninos, porque ela é muito
madura, para ver se ela consegue se adequar la
também.
Porque as vezes o que esta trabalhando na sala pra
ela é pouco, a professora ndo pode estar correndo
com o contetdo porque tem os outros que ndo estao
acompanhando, entdo de repente, uma vivéncia, vai
um dia e fica uma horinha I3, até para ela estar em
outro universo.
Porque esses alunos estdo ali ha quase 3 anos. Que
eles convivem (pausa) entdo, assim, os conflitos
acontecem mesmo. E por ela ter esse
comportamento as vezes agressivo (pausa) acontece
e fica corriqueiro para as outras criancas.

E vocé acha que ela ganharia com essa

vivéncia?
Eu acho que sim, com certeza. Porque é uma forma
também (pausa), porque 0s meninos (pausa), 0
comportamento dela é agressivo (pausa), eles ficam
com medo. Entdo eles ndo enfrentam. E ndo que eu
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queira sugerir que alguém enfrente. Mas que ela vai
ver que tem pares que é igual a ela.

Funciona de uma forma diferente, é isso?
E... até pra ela amadurecer mais. .. nesse sentido.
Mas ela esta bem... mais tranquila... eu td sentindo
Até porque no ano passado ela tinha... quase todo
dia um conflito... uma coisa que ela ndo gostava,
jogava as coisas no chdo. Se aconteceu esse ano, a
Luiza s6 me relatou s6 uma vez.
E hoje eu perguntei: “e ai, LM, como esta seu
comportamento?” Ai ela me falou: “t6 melhorando”.

ApoOs conversarem sobre os beneficios que essas “vivéncias” poderiam oferecer,
as professoras chegaram a conclusédo de que esperariam mais um tempo até se certificarem
de que realmente essa medida seria a mais adequada a ser tomada.

Operacao dos PDS de LM na EI

Os PDS apresentam potencial que regulam o sistema de Self dial6gico, o que pode
acionar a crianga em direcdo a uma atividade. No brincar, os PDS de LM estiveram
relacionados aos motivos emergentes do desenvolvimento da menina. Eles
movimentaram sua semiosfera de forma a dinamizar seu contexto relacional na direcao
de um vir-a-ser. Essa ideia se coaduna com os estudos de Branco e Valsiner (1997), que
se referem a forma como as orientacGes para um objetivo participam do processo de
desenvolvimento.

O PDS Eu-rejeitada emergiu na EI, quando LM percebeu e destacou, na sua
narrativa sobre a brincadeira “A rainha mandou”, a rejei¢ao dos colegas ao seu chamado
para brincar. Ela entdo generalizou “todo mundo ndo quis”, enunciando o valor dessa
negativa do outro na percepcao dela. Esse PDS Eu-rejeitada também surge na relagdo
com a professora Marta, quando a rejeicdo ao signo nome pelo qual a menina se
apresentava foi dimensionada de forma crescente na relagdo, distanciando-as
afetivamente e mantendo a tensdo entre professora e aluna, numa disputa de poder em

sala de aula.
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A professora Marta qualificou a lideranga de LM como um exercicio que alternava
dominacdo e agressividade. A regente justificou que a causa da rejeicdo a LM, ou nédo
aceitacdo das demais criangas, se dava pela forma como a menina exercia a lideranga. O
PDS Eu-lider surgia nas condutas de LM e era assim nomeado pela professora Marta
como um qualificativo importante, até mesmo na justificativa quanto a resposta dos
colegas a acdo de LM.

Esse PDS Eu-lider se apresenta numa articulacdo das narrativas de LM, quando
ela fala das colegas que ndo sabiam as regras da brincadeira e que ela teve que ensinar,
nas brincadeiras em que ela se coloca como lider definindo o seu papel na acdo e o dos
demais; e em sala de aula, por meio do reconhecimento da professora Marta de que “ela
gosta de fazer as coisas do jeito dela”. Os qualificativos que Marta confere a lideranga de
LM — “querer as coisas na marra, na birra” — e a propria crianga — uma menina de “génio
dificil” e “agressiva” — explicitam a sua interpretacéo da forma de LM exercer a lideranga.
LM sem Recreio no EF

No EF, em uma das minhas visitas a escola para desenvolver as observacdes
naturalisticas de LM e seus pares no recreio, LM havia ficado sem recreio. Eu fui até a
sala e conversei com LM. Encontrei a menina mexendo nas revistas e nos livros
disponiveis no “cantinho da leitura”. Depois de uma conversa, a menina se permitiu ser
filmada.

LM conversou sobre como se sentia naquela condi¢do e como se sentia quanto aos
demais colegas da turma. No quadro-negro, alguns nomes estavam escritos e LM os leu,

falando da sua relagdo com os colegas no contexto EF.



Quadro 10

Episddio: “Como ¢ que eu ndo tenho amigos?”

89

Pesquisadora

LM

De quem sdo aqueles nomes no quadro?

Aqueles sdo seus colegas daqui da sala?

Vocé ndo tem amigos?

Mas vocé me falou que tinha uma amiga esse
ano. Qual é mesmo o nome dela?

N&o, eu quero ouvir de voce.

Ah, entdo vocés brigaram?

Conta pra mim, como foi esse dia?

E ela era a sua Gnica amiga?

E por que vocé ndo pede desculpas e fica amiga
de novo?

E por que vocé ndo pede?
Entdo vocé pediu desculpas?

E como é que ela vai voltar a ser sua amiga?

Vocé ndo tem nenhum grupo?

Vocé faz tudo sozinha?

Sua irma?

E a Luna, né?

[LM Ié o nome de todos os colegas que constam no
quadro.]

N4&o. Sdo meninos e meninas, que eu ndo tenho
amigos.

[Balanca a cabeca negativamente]

LM parece se desconcertar, e responde: E porque
(pausa) vocé ja sabe (pausa) porque as pessoas nao
é mais amiga, ndo sabe?

Cruza os bracos olhando para a pesquisadora como
se aguardasse uma resposta.

Quando briga, né?

[Acena afirmativamente]
Ela comecou.

Foi hoje, a Paula estava me chutando, e eu chutei
ela. Ai ela me empurrou e eu empurrei ela. Porque
ela me empurrou também.

[Acena afirmativamente]

Ela ndo pede desculpas para ninguém.
Eu sou a Unica que pede desculpas primeiro.
[Acena negativamente]

Como é que eu ndo tenho amigos?
Né&o tenho nenhum grupo!

[Acena negativamente]

[Acena afirmativamente]
Sé minha irmé que me ajuda.

Mas ela nunca mais vai la pra casa. E ela mora
longe e meu pai que busca ela.

E, e eu t6 com saudades dela, mas meu pai néo
leva ela la pra casa.

Nessa narrativa, emergem elementos semiéticos relacionados a um sentimento de

soliddo e ndo pertencimento. LM descreve uma situacdo de conflito com sua “amiga”
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Paula, expressa desejo de reverter a situacdo de desavenca, mas parece ndo conhecer
caminhos muito claros para alcancar isso, talvez por ndo querer se retratar com a colega,
na expectativa de que ela o faca. Paula é uma aluna do 2° ano, tem 7 anos e faz algumas
“vivéncias” no 1° ano para, segundo a professora Luiza, “conseguir acompanhar melhor
0 2° ano”. Paula ¢ uma novidade na turma de LM e talvez por isso tenha sido nomeada
como sua Unica amiga.

Apesar de haver tantos colegas na sala de aula, alguns que inclusive estudaram
nos dois anos anteriores com ela, LM os qualifica apenas como meninos e meninas, sem
qualquer relacdo de amizade. O tom de indignacdo que ela imprime no momento em que
apoia seu rosto no brago, olhando para a cadmera ¢ dizendo “Como € que eu ndo tenho
amigos?!”, revela também que ter amigos é uma situacéo esperada por ela, quase como
algo comum, que apenas ela ndo tem.

Essa situacdo parece gerar frustracdo e tristeza, o que, na experiéncia de estar na
sala sozinha, sendo punida enquanto todos os outros colegas brincam, toma uma
proporcao significativa. O tom que ela confere a sua articulacdo corpérea em direcéo a
pesquisadora também revela uma expressao de pergunta, como se houvesse uma resposta
rapida que justificasse sua condicdo.

O PDS Eu-sozinha comeca a se formar pelas significagdes que LM atribui a si
prépria. Esse PDS guarda estreita relacdo com o PDS Eu-rejeitada do contexto da EI, mas
toma uma configuracgdo diferenciada por carregar uma tensdo mais especifica quanto aos
pares no EF. O fato de ndo ter amigos, para LM, apresenta abrangéncia quanto ao seu
sentimento de estar sozinha na sala, sozinha ao brincar, sozinha em casa, na rua e parece
se fortalecer nas situacGes em que a menina se envolve em conflitos que ela ndo consegue

resolver com 0s pares.
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Assim, numa constatacdo afetiva, 0 PDS Eu-sozinha parece mais relacionado a
forma como a menina nomeia seu sentimento, enquanto o PDS Eu-rejeitada se constitui
mais fortemente pela qualidade e afetividade das interacGes sociais.
Brincadeira de LM no EF
No EF, o episodio de brincadeira videogravada na situacdo 1 foi num contexto
diferenciado do parquinho, numa sala de reunides, com outra colega, de nome ficticio
Manoela. A brincadeira foi nomeada por LM como “Amarelo com azul da verde” e
mantinha estreita relacdo com a brincadeira pedra, papel e tesoura, numa configuracao
diferenciada que LM organizou e com o acréscimo de mais um elemento, o lapis. Na
brincadeira proposta, & observavel um investimento de energia da crianca em manter sua

autoria nas coisas que realiza.

Quadro 11

Episddio: Brincadeira “Amarelo com azul da verde”

LM Manoela

Meu Deus! [pega o pé da colega e o posiciona para
tras.] Eu vou ter que fazer essa voltar de novo?

[Ajoelha-se com as m&os em posicdo de prece e 0
corpo direcionado a porta da sala] “Santo Cristo,
ajuda essa menina!”

[Sorri e olha para LM, esbogando divertir-se com
a performance de LM]

Amarelo com azul da verde. [Cantam juntas e fecham os punhos para colocar com as maos um
instrumento: lapis, pedra, tesoura, papel.]

[Coloca lapis com o dedo indicador levantado]
[Coloca papel com a méo espalmada]
Diz: Risca!
[Risca e vence o turno da brincadeira]
[Posiciona o pé para tras]
Ta aprendendo, viu? [Diz em tom de elogio]

Amarelo com azul da verde. [Cantam juntas e fecham os punhos para colocar com as maos um
instrumento: lapis, pedra, tesoura, papel.]

[Coloca com os dedos indicador e médio a
tesoura]

[Fecha a mdo como pedra e bate com as maos na
tesoura vencendo o turno]
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[Posiciona o pé para frente]

[Agacha-se e corrige a colega, que deve colocar o
outro pé para frente.]

Meu Deus do céu, vocé tem que colocar o pé bem
aqui. [Reposiciona o pé da colega.]

Ta bom [sorri]

Amarelo com azul da verde. [Cantam juntas e fecham os punhos para colocar com as maos um
instrumento: lapis, pedra, tesoura, papel.]

[Coloca a méo espalmada como papel]
[Posiciona o indicador como um lapis]
Diz: Risca!
[Risca]
Vira o pé, menina, vira o pé.
[Fica na davida de qual pé deve virar e sorri...]
[Coloca a méo na cabeca e encosta na parede.]
[Sorri e olha para a pesquisadora.]

Figura 9. Amarelo com azul da verde. Em azul, compartilhamento do objeto simbélico e enderegcamento;
em amarelo, engajamento afetivo e fisico.

Durante a aplicacdo do desenho metodoldgico, LM foi convidada a analisar sua
brincadeira, e ela o fez com a ajuda de Manoela. LM contou como foi divertido, com a
concordancia da colega, que sorriu e disse ter sido engracada a brincadeira. Mas, quando
0 assunto foram as regras da brincadeira, LM afirmou que foi dificil ensinar sua colega,
e juntas as criangas decidiram brincar novamente, concluindo a narrativa.

Nessa oportunidade, j& era possivel identificar uma mudanca na configuragéo da
interacdo, na troca dos turnos de fala com Manoela e na narrativa sobre o brincar, que

aconteceu num contexto em que as duas puderam conversar, favorecendo a negociagéo
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de significados na interacdo. A qualidade dos recursos interativos de LM parece ter
adquirido amplitude, de forma a comecar a permitir a expressao de vontade do outro, pela
fala, pelo riso, e incluir um repertério com maiores possibilidades de negociacao.

Na situacdo 3 (Quadro 4), no momento 1, a professora Luiza assistiu a acdo de
LM na brincadeira “Amarelo com azul da verde” e narrou que a menina ndo se mantinha
quieta, em siléncio, durante as orientacfes das tarefas; antecipava-se em responder as
perguntas e mantinha um ritmo acelerado na execucdo das atividades, concluindo-as
rapidamente e perturbando os colegas.

A circulacdo dos discursos das professoras sobre as dificuldades sociais de LM
como algo sedimentado me provocou a desenvolver mais oportunidades em que Luiza
pudesse refletir sobre suas crencas quanto a LM. Os procedimentos videogravados, que
foram submetidos a analise da professora Luiza, ampliaram o desenho metodoldgico,

conforme a Figura 10.

A tacdio d Apresentagdo do P .
zz’j;incca)ﬁ::ndz video contendo a AEresentagﬁo do Apresentagdo da atividade
A e narrativa da LM e wdgo da LM sem “Dialogo com os pares”
A marelo com Manoela sobre a recreio para a Prof.2 com LM na El e no EF para
! i i Luiza Prof.2 Luiza
azul da verde” brincadeira a

i . { Relato 4 da Prof.2 Luiza }7

\ / N S~ .
— - Relato 3 da Prof.2 Luiza sobre
Relato 1 da Prof.2 .
Luiza sobre a Relato 2 da Prof.2 Luiza sobre 1 o video da LM sem recreio
brincadeira a narrativa das criangas - g

Tempo

Figura 10. Sintese da situagdo 3: entrevistas com a professora Luiza.
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As atividades apresentadas a Luiza envolveram, além das brincadeiras da menina,
um video que reproduzia a narrativa da crianca ap0s a perda do recreio, em que LM
relatou ndo fazer parte de nenhum grupo e ndo ter amigos na sala de aula. O procedimento
“Dialogo com os pares” consistiu numa dessas atividades videogravadas as quais Luiza
teve acesso, em que LM pode falar sobre seus melhores amigos e seus pares puderam
falar a seu respeito na El e no inicio do EF.

Em sua analise, ainda no momento 1, da situacdo 3 do desenho metodoldgico,
Luiza falou sobre a forma de brincar de LM, que usava as maos para reposicionar as
pernas da colega, corrigindo-a. Na sua narrativa, Luiza diz como essa forma de tocar o
outro na brincadeira parecia repercutir nas relacdes entre os colegas:

E até nas brincadeiras, que deu pra gente ver aqui [pausa]. A forma dela brincar.

E muito diferente dos demais colegas, e isso as vezes assusta os colegas. Ela é

muito forte e ela ndo tem consciéncia dessa forca. (Relato 1 — Figura 10)

Ainda na situacdo 3 do desenho metodoldgico, Luiza foi convidada a comentar a
narrativa de LM na brincadeira, no momento 2, e evidenciou a crenca de que LM gostava
de “chamar a atengdo para si”:

O que eu tenho percebido, nesse curto periodo, é que a Manoela sempre gosta de

chamar a atencéo, atengéo para si, 0 tempo todo. [pausa] Ela realmente ndo gosta

de ouvir o “ndo” como resposta. Tudo tem que ser do jeito dela, e, muitas vezes,
ela demonstra, assim... ser uma crianga com muita iniciativa, e € uma menina
muito inteligente, que se sobressai dos colegas em termos cognitivos. Ela sempre

se coloca muito bem. (Relato 2 — Figura 10)

Luiza reconheceu aspectos que ja havia observado em sala de aula e aspectos que
nunca havia percebido, como o fato de a menina sentir-se isolada dos colegas ao ser

punida com a retirada do recreio. Nesses momentos, as entrevistas com a professora
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Luiza, mediadas por videos de LM, em narrativa com alguns pares, ou mesmo em sua
narrativa sozinha sem recreio, funcionaram como sessfes reflexivas que promoveram
uma aproximacao afetiva gradual entre ela e LM. Luiza pareceu comegar a empreender
esforcos no sentido de compreender a situacao de sofrimento da crianca.

Os relatos de Luiza comegaram a mudar por meio das expressdes “nesses
momentos de reflexdo” e “quando a gente consegue parar para prestar atengao”. A
professora pareceu expor que 0s momentos destinados a conducdo da aula e ao
desenvolvimento das atividades com as crian¢as ndo permitiam que ela, como professora,
refletisse sobre as suas praticas ou percebesse o desenvolvimento de cada crianca.

Luiza € uma mulher negra e, nas entrevistas, narrou que ja vivenciou experiéncias
de exclusdo e preconceito na infancia. Os projetos nos quais se engajava na escola, de
cunho literério e teatral, apresentavam temas relacionados ao preconceito racial e
empoderamento feminino. Assim, quando Luiza assistiu ao video de LM sem recreio, 0
relato da crianga “ninguém gosta de mim, ninguém quer brincar comigo” parece ter
afetado a docente. A afirmacdo da crianca carregava elementos semidticos, nos
fragmentos “ndo tenho amigos” e “ndo tenho nenhum grupo”, que externavam o
sentimento de solid&do da menina.

Esse sentimento alimentou o PDS Eu-sozinha que se fortificou quando LM fez
relatos sobre si como sozinha e sem amigos. Esse PDS veio se formando por meio de
signos circunscritores que deram forma as vozes de LM. Na andlise do video de LM sem
recreio, Luiza, como sua professora, ndo s6 expds o conhecimento do sentimento de
soliddo de LM como se implicou emocionalmente, comovendo-se ao dizer que esse
aspecto chamou muito sua atencdo. Isso mobilizou um novo posicionamento de Luiza

ante o sofrimento da menina;
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Depois de umas conversas gque a gente foi tendo [com a pesquisadora], de observar

o comportamento dela. E como se ela se percebesse menor que o outro, ser alguém

diferente do outro. (Relato 3 — Figura 10)

O fato de Luiza ter identificado esse sentimento de LM pode ter permitido
comecar a desconstruir ideias que corroboravam uma percep¢do da menina como uma
crianca dominadora. Na entrevista semiestruturada (Apéndice C) desenvolvida com a
professora no contexto do EF, Luiza expds o desejo de oportunizar aos alunos
experiéncias que ela ndo pdde vivenciar quando crianca. Esse desejo, articulado a relagédo
com LM, pode ter possibilitado a emergéncia de uma conduta mais empatica de Luiza em
relacdo a menina.

Luiza passou a enderecar-se de forma diferenciada a LM, considerando a
dimensdo mais intima e pessoal das dificuldades e sentimentos da crianca, sendo capaz
de identificar um processo importante de mudanca que estava marcando as relacdes de
LM com os pares. Quando Luiza comentou o video da atividade “Dialogo com os pares”
no EF, em que a menina selecionou seus melhores amigos entre as fotos dos colegas, a
ideia de que ela “gosta de chamar a atencdo s para si” pareceu se esvaziar de sentido:

Luiza: Assim, o que mais me chamou a atencao foi 0 momento que ela pega a foto

dela e coloca ai: “Perai, deixa eu tirar daqui, porque pra eu falar de mim mesma,

pra mim ¢ dificil”. E outra coisa é que de todos ali... ela falou coisas boas dos
colegas.

Pesquisadora: Ela foi apreciativa, certo?

Luiza: Muito, muito. Vocé vé no olhar, no carinho, que muitas vezes a gente ndo

percebe, e muitas vezes eles ndo percebem. E a questdo mesmo do crescimento.

Querendo ou ndo, ela ja estd mudando um comportamento, de um comportamento
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de antes para um outro comportamento. E eu percebo também que as intervencdes

tém ajudado. (Relato 4 — Figura 10)

Luiza aproximou-se afetivamente da crian¢a, construindo com ela uma relacdo de
respeito e confianca. A professora operou como um agente catalisador de novos
posicionamentos para LM. Essa catalise de novos posicionamentos de LM ocorreu pela
viabilizacdo de um processo de mudanca instigado pela relacdo da Luiza com ela, que
ingressou como um elemento novo na dindmica das relacbes da menina (Valsiner,
2007/2012).

Essa aproximacdo da realidade de LM que Luiza experienciou foi a génese de
mudancas significativas quanto a sua forma de enderecar-se a menina. Os
enderecamentos a LM, que antes eram da ordem de frequentes repreensdes e separacdo
da menina dos demais na tentativa de modular o seu comportamento por meio da puni¢éo,
com o objetivo de “adequa-la” ao contexto escolar, também se reconfiguraram em
enderecamentos da ordem da aceitacao e acreditacdo na crianca.

Todo esse redesenho social e afetivo coconstruido na relacdo Luiza-LM permitiu
que os colegas da menina comecassem a perceber que ela ndo era mais separada do grupo
nas situacdes de conflito, e esse movimento pode ter promovido a ressignificagdo da
crianca por parte dos colegas, que afetivamente comegaram a se sentir mais seguros para
se aproximar dela.

A reconfiguraco do signo nome na relagdo com Luiza privilegiou a maneira como
a menina queria ser chamada, e essa mudanca, que poderia parecer secundaria, contribuiu
na relacdo e reverberou na natureza da mediagdo de Luiza. Luiza reconheceu aspectos
promissores da criangca por meio do uso dos signos “crianga com muita iniciativa” e “se
coloca muito bem”. O PDS Eu-lider numa nova configuracdo comeca a surgir dessa

dindmica com a professora Luiza, que atua guiando a dindmica relacional com os pares.
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A aproximacédo afetiva com os pares e a relacdo de LM com as duas professoras
mobilizaram uma dinamica diferenciada quanto ao signo nome. O PDS Eu-lider, que se
apresentou de forma transversal nos dois contextos, teve a participacdo do signo nome de
forma representativa na direcdo de um vir-a-ser. O signo nome operou de forma
diferenciada com aceitacdo por parte da professora Luiza e pelos pares. J& o signo siléncio
se apresentou como um convite a reflexdo. LM néo precisava responder rapidamente a
qualquer ofensa recebida, ela poderia pensar a respeito de como aquilo a afetou, e de
forma reflexiva selecionar como ela gostaria de se posicionar diante do autor da ofensa.
Dialogo com os Pares no EF

No EF, colegas novos foram recepcionados na turma, advindos de outro turno ou
outra escola, e essa novidade pareceu favorecer a nova configuracao relacional de LM.

Na atividade “Didlogo com os pares”, uma das criangas, Maria Flavia, escolheu a
foto de uma amiga na mesa. Neste momento, LM ja se inquieta em sua cadeira,
espremendo as maos e esbocando desejo de falar. Quando Maria Flavia da uma pausa em
sua narrativa, LM complementa a fala da colega: “¢, ela ¢ do nosso grupo”, apontando
para si e para Maria Flavia, repetindo essa fala por duas vezes, olhando para a camera.
Nesse momento, LM pareceu se reconhecer como integrante de um grupo. O
posicionamento Eu-lider, nessa interacdo, se apresentou mergulhado em sentimentos de
aceitacédo e pertencimento.

Maria Flavia era nova na turma e, nas interacdes com LM, mostrava-se apreciativa
com a colega. Na atividade “Dialogo com os pares”, Maria Flavia fala de LM, mostrando
a foto dela para os colegas e dizendo: “a LM ¢ a melhor amiga que eu ja tive na vida!”
Nessa troca, as vozes das duas meninas estdo carregadas de afeto e carinho e os olhares
enderecados a LM séo da ordem de uma aceitacdo e admiracao que evidenciam, para ela

e Maria Flavia, como seus posicionamentos em relacdo estdo se dando de forma



99

sincronica. A diade Maria Flavia-LM reforca, no contexto do EF, o posicionamento Eu-

lider numa configuracdo de admiracdo que emerge na composicéo de self de LM.

Durante essa atividade, quando LM teve a oportunidade de falar sobre suas

amizades, ela o fez elencando as colegas que pertencem a seu grupo, elucidando a

dindmica proposta por um processo de mudanca. Enquanto LM selecionava as colegas

que faziam parte de seu grupo, Maria Flavia pegou a foto de LM:

Quadro 12

Episodio: “A LM é muito, muito legal!”

Pesquisadora Rodrigo Maria Flavia

LM

Afonso
(risos) [diz,
zombando da
forma que
LM disse a
palavra
“infancia’]

Uma foto caiu

[MF pega a foto de LM
na mesa] e diz: A
Manoela € muito, muito

legal!

A Manoela é

muito, muito

bagunceira.

[Diz com

convicgao]
Ndo é, ndo.
[Olha
firmemente

para Rodrigo e
diz em tom de
corre¢do.]

Eu escolho a iris porque ela é do nosso grupo e ela é
amiga da gente desde a infancia.

[Olha para Rodrigo, mas néo responde ao
comentario]

Eu escolho a Ana porque ela é muito bonitinha, e
brincalhona e também sem dentinho. [Diz olhando
para a foto]

[LM se abaixa, pega a foto no chéo e a coloca sobre
a mesa] E a minha, meu Deus!

[Apobs observar os colegas debatendo sobre ela, LM
volta a falar dos amigos.] Eu escolho a Bianca
porque eu ja fui do jeitinho dela, timida quando eu
era bebezinha, quando eu ficava na creche.

Eu escolho a Graziela porque ela € minha amiga
desde bebezinha, porque a gente se conheceu na
creche também.
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Rodrigo
parece
zombar de
LM, fazendo
um “som de
bebezinho.”

Eu escolho a Helen porque ela também era da escola
e a gente tinha um grupo juntas que a gente fazia
bagunca, a gente baguncava, e a gente fazia um
monte de coisas juntas.

E... pronto final (Joga todas as fotos para o alto)

Neste episodio, quando Rodrigo e Maria Flavia falam de LM, ela silencia e assiste
ao embate de ideias entre os colegas, esperando uma pausa para continuar a falar das suas
escolhas. Os qualificativos “sem amigos” e “ndo fago parte de nenhum grupo”, que
emergiram anteriormente relacionados ao sentimento de solid&o, se reconfiguraram a
partir de signos “amiga”, “muito, muito legal” ¢ “do nosso grupo”, da ordem da aceitacao
e pertencimento.

A novidade gerada na articulacdo desses signos emergentes teve importante
participacdo da relacdo da professora Luiza com LM. A relacdo Luiza-LM operou na
emergéncia de novos posicionamentos da menina, gerados pelos sentimentos de
acreditacdo e aceitacdo. Essa afetividade envolveu a reconfiguracdo do PDS Eu-lider de
LM, que, articulado as relacBes oportunizadas pelo ingresso no EF, promoveu
conhecimento e reconhecimento de LM de forma diferente do contexto da EI.

A relacdo com a professora mediada por signos que conferiam a LM
reconhecimento por suas potencialidades na resolugdo dos conflitos em sala e quanto a
forma como ela se colocava diante dos colegas como algo bom possibilitou diferentes
modalidades de internalizagcdo. Essa dindmica permitiu evidenciar a voz de LM —

inventiva, criativa, carregada de desejos e motivos como algo admiravel.
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A mudanca de configuracao na relacdo Luiza-LM pode ter trazido, para a préatica
comunicativa, vozes do self de Luiza que deram corpo a um enderecamento diferente do
que inicialmente responsabilizava a “personalidade” de LM por sua dificuldade em
conquistar amigos. Essa dinamica também permitiu que LM fosse reconhecida como uma
crianca que colocava em evidéncia, no jogo simbolico da brincadeira, sua habilidade de
um fazer inédito. O reconhecimento desse processo por Luiza encorajou a menina a se
reconhecer por meio de vozes de uma nova categoria na relacdo com seus pares.

As préticas da professora comecaram a privilegiar a relacdo de LM com os pares
independentemente dos conflitos que poderiam emergir, incluindo a solucdo desses
conflitos como parte importante da relacdo e ndo como motivo de afastamento. O
reconhecimento da poténcia que essas situacBes poderiam oferecer, aliado ao
conhecimento de Luiza e da prdpria LM sobre suas possibilidades de protagonizar a
negociacdo e resolucdo deles, fez com que todo esse processo mediado semioticamente
de reconhecimento da criangca como sujeito potente e capaz, ndo s6 cognitivamente mas
afetivamente, guiasse as relacGes dos pares com a menina.

O PDS Eu-sozinha, que se configurava nas relacdes de LM no inicio do EF, sofreu
mudancas importantes e, numa nova configuracdo afetiva e relacional, os sentimentos de
aceitacdo e pertencimento operaram numa reconfiguracao de self, fazendo emergir o PDS
Eu-lider numa composigao inédita.

Fica evidente a dinamicidade do processo de posicionamento de self, que muda
ao longo do tempo, de acordo com o contexto, a experiéncia e a construcdo e reconstrucdo
de significado (Branco & Freire, 2017). O processo de mudanga de posicionamentos por
meio da reconstrucao de significados foi observado nas interagdes entre os pares com LM
e com cada uma das suas professoras, que coconstruiram esses PDS a partir também das

suas crengas sobre LM.
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A emergéncia desses posicionamentos de self nas interacdes sociais significativas
s6 mudou quando eles interagiram com outros posicionamentos de self em um nivel
intrapsicoldgico, ou seja, nas interacdes do mundo subjetivo da pessoa por meio do uso
de signos compartilhados e enunciados de outros contextos (Freire, 2008).

A oportunidade de reflexdo e revisdo de praticas de Luiza, envolvendo a
negociacdo de multiplas perspectivas, coconstruiu na relacdo LM-Luiza uma reorientacao
dos enderecamentos, dos posicionamentos e da propria mediacdo, e redesenhou um
cenario promotor de desenvolvimento para todos os envolvidos. A novidade promovida
por um processo de mudanca de posicionamentos, dessa forma, ndo se apresenta num
sujeito ou no outro, mas na relacdo estabelecida, na dinamicidade das vozes neste
encontro com o outro.

Todo esse processo de mudanca de LM foi observado nas interacdes de LM, nas
brincadeiras livres no recreio e nas atividades desenvolvidas em pesquisa. Nessa
articulacdo, uma outra diade LM-Manoela se mostrou significativa, porque apresentava
0 signo nome como elo e campo de tensao.

Manoela comecou a estudar com LM no primeiro ano do EF, vinda de uma escola
particular. Era filha de uma professora da escola que trabalhava com criangas com
necessidades especiais. O inicio da relacdo de LM com Manoela na turma fez com que
LM preferisse ser chamada de Larissa Manoela para evitar a confusdo “da tia chamar
Manoela” e as duas ndo saberem de quem se tratava. Seu desejo de ndo ser confundida
com outra colega flexibilizou uma situacéo que se mantinha estavel durante sua trajetoria
de vida, deixando clara sua necessidade de fazer-se conhecida de forma Unica e especial.

Numa entrevista sobre a questdo do nome das duas criangas, LM indica como essa

relagdo com a colega pode ter mobilizado a mudanga na relagdo com o seu nome.



103

Quadro 13

Episodio: “Agora eu prefiro Larissa Manoela”

LM Pesquisadora Manoela

Manoela, vocé me disse...

LM corrige  veementemente,
batendo na mesa

Larissa Manoela

Repete o nome “Larissa
Manoela” com a colega

Mas vocé me disse que preferia
ser chamada de Manoela, que
ndo gostava de ser chamada de
Larissa

Balanca a cabeca negativamente

E este ano vocé estd me
dizendo que quer que eu te
chame de Larissa Manoela?

E sim.

LM se aproximava da colega Manoela, e nas interacGes, essa diade foi ficando
cada vez mais instigante. As meninas eram vistas juntas no recreio e brincavam juntas
nas oportunidades em que foram observadas no parque. Essa nova relacéo, que contou
com inicial diferenciacdo mediada pelo signo nome, parecia apresentar afetividade
importante.

Dado das Emogdes: Reconfiguracéo do Signo Nome

A atividade “Dado das emoc6es” foi desenvolvida apenas no EF. Na ocasiéo,
convidei LM e Manoela para participarem. Ao liberar as criangas, a professora Luiza
imp6s uma condicdo para a participacdo de LM. A menina teria que relatar uma situacao
de conflito que havia acontecido no dia em que a pesquisadora ndo esteve na escola.

LM e Manoela entraram na sala de reunifes e a conversa sobre a situacdo de

conflito citada pela professora teve inicio:
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Quadro 14

Episodio: “Eu ndo respondo a professora”

LM Pesquisadora Manoela

Olha s6 por que eu nao fui para o
recreio, que a tia disse que eu ndo
ia para o recreio...

Mas ela fez quando ainda estava na sala
de aula...

Al, tia, ai eu fiquei sem recreio.
Quando acabou o recreio, a tia
colocou mais uns... [conta com 0s
dedos] seis pontinhos pra... ai hoje

Cu...
[Tenta interromper LM para explicar a
situacgéo.]

Oh tia, olha... eu acho que eu vou

ficar 10 minutinhos... sem

parquinho. [coloca o dedo na

boca.]

[Ergue o brago na intencéo de falar]

E que aquelas anotacBes valiam para
hoje... Entdo, como ontem ela
desobedeceu e aquelas anotagc6es serviam
para hoje... [ajusta os 6culos]

Entdo ela teve que ficar sem recreio. N&o,
ela teve que ficar sem parquinho hoje.

E ela vai ficar sem parquinho mais
vezes... se ela continuar agindo com essas
acoes.

Que acbes?

Teimosia, chilique, respondendo a
professora [aponta para a cdmera com 0
dedo indicador]

[LM se aproxima de Manoela
olhando para a cadmera e
sinalizando afirmativamente com
a cabeca, acompanhando Manoela
apontando o dedo para a camera.
Busca compartilnar da atencédo
conferida aquele momento de
performance de Manoela]

E verdade isso?

E verdade [em sinal de concordancia com
a mao.]

Eu ndo respondo a professora...
[fala delicadamente com a colega,
passando a mdo em sua cabeca, e
repete:] eu nunca respondi a
professora. [Grita “ai” por ter
machucado a méo ap0s tocar em
uma parte da tiara que Manoela
usava]
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Neste episddio, caracterizo como um indicador metacomunicativo a forma como

LM reage a uma situacdo de critica e delacdo. Nas situacdes em que os colegas falavam

a respeito de LM, descrevendo seu comportamento como reprovavel, sua resposta,

comumente, era de recolhimento e siléncio. Porém, na interacdo com Manoela, de forma

carinhosa, LM toca a colega e explica que ela ndo responde a professora, defendendo-se.

De certa forma, ela parece ter interpretado que essa conduta de serenidade e aceitacéo

ajudaria a conquistar a colega Manoela.

Em outra atividade de pesquisa, “Dado das emogdes”, LM relata que ndo tem

amigos e que as pessoas nao querem brincar com ela, numa posi¢cdo passiva quanto a

conquista das suas amizades. Mas, quando questionada se ja tinha visto isso acontecer

(ninguém querer brincar com LM), Manoela responde com firmeza que nunca tinha visto

uma situagdo como esta.

Quadro 15

Episodio: Dado das emocGes

Manoela

Pesquisadora LM

N&o, eu nunca vi.

[Lé o que esta escrito na face
virada para cima do dado]
Tristeza!
Sé podia ser tristeza mesmo,
viu? SO podia ser tristeza! [Diz
batendo as palmas das maos e
cruzando os bragos com
indignacéo]
Olha, quando eu t6 triste... &
quando eu ndo tenho nenhum
amiguinho para brincar...
Tipo, eu falo assim, “Manoela,
brinca comigo?”, e ela diz “ndo,
t6 ocupada”.
Ai eu falo com todo mundo da
minha sala e todo mundo diz
que esta ocupado, sé que ndo ta,
e é s pra ndo brincar comigo.
Ai eu fico muito triste e ndo
brinco de mais nada.
Vocé ja viu isso acontecer,
Manoela? La na sala? Todo
mundo sem querer brincar com
aLM?
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E porque foi em casa. [Diz
desconcertada]
Ah, ndo foi na escola, entdo?
Né&o, sdo 0s meus amigos de
casa.
S6 se ela tivesse tirado escola.
[Diz apontando para a face
“escola” do dado.]
Mas aqui na escola, a LM tem
muita gente que gosta dela?
Sim, muito [acena
afirmativamente]
[Mantém-se atenta ao que
Manoela diz e faz]
E ainda tem muito mais... tem
muita gente aqui na escola que
gosta de mim, tipo os alunos da
classe da minha mae, especial.
Eles gostam muito de mim.
Muito bem

Nesse episodio, LM descreve uma situacdo em que se sente triste, quando ndo tem
“nenhum amiguinho” para brincar com ela. LM parece referir-se a uma situacdo que
envolve o seu contexto familiar e narra como se sente ao ter seu convite para brincar
rejeitado. A narrativa de LM apresenta uma oportunidade para que a Manoela possa falar
de como percebe as relacBes dos pares com LM na escola.

Manoela foi apreciativa e pareceu ndo identificar qualquer sinal de rejeicdo dos
pares a LM. Manoela deu continuidade a sua narrativa, redirecionando o foco para si e
expondo para LM o quanto podia ser bom ser querida e amada como ela dizia ser. Nesse
momento, LM teve a oportunidade de entrar em contato com algo que ela desejava, numa
perspectiva de antecipacdo, e de reconhecer que tipo de posicionamento poderia
proporcionar isso a ela.

No episodio, fica claro que o sujeito vive mesmo dentro de performances
incessantes da linguagem e, concebido como multivocal, com um sistema de self
dialégico dinamico, ele disp6e de uma multiplicidade de posicionamentos que pode
assumir. Bertau (2018) desenvolve essa ideia citando Hermans (2001, 2005) e Valsiner

(2005):
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As posicdes do self dialogico “recebem seu significado emergindo de suas

transagdes mutuas ao longo do tempo” (Hermans, 2001, p. 252). Esse “ciclo de

feed-forward” (Valsiner, 2005, p. 201) enfatiza um aspecto central da

dialogicidade. O self dialogico “opera na fronteira do que ja € desenvolvido e o

que pode se desenvolver em um futuro proximo”. (Valsiner, 2005, p. 200)

Os sentimentos de reconhecimento e admiracdo que LM desenvolve nas relagdes
no contexto do EF estdo associados também a projecdo de futuro na relacdo com os
outros. Manoela, nessa dinamica, opera acelerando um processo de mudanca a partir de
um modelo do que seria alguém aceito e amado por colegas e professores.

LM parecia ja reunir habilidades que a projetavam como alguém admiravel em
sua turma, quanto ao seu desenvolvimento cognitivo, mas a colega Manoela, além de ser
boa aluna, apresentava habilidades sociais que pareciam valiosas para LM.

Em uma negociacdo da qualidade de suas interacdes afetivas nos niveis verbal e
ndo verbal (Branco, 2018), LM foi estabelecendo uma nova configuracao relacional com
0s pares. Esses processos de negociacdo configuraram um conceito-chave para entender
0 surgimento de novos significados, que foram dinamicamente concatenados ao longo
das interacdes sociais da menina.

Posicionamentos Dinamicos de si no Sistema de Self no EF
Considerando a mobilidade que os PDS apresentaram no contexto da El e do EF,

destaco os que se apresentaram proeminentes na transi¢do de LM:
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Quadro 16

PDS na transicéo

Contexto da El Contexto do EF
Eu-rejeitada Eu-sozinha
Eu-ndo rejeitada Eu-ndo sozinha
Eu-lider Eu-lider
Eu-ndo lider Eu-ndo lider

No contexto da El, o PDS Eu-rejeitada era marcado pela relagédo com a professora
Marta em que o signo nome mediava uma relagdo de embate. Marta qualificava LM como
uma crianga indisciplinada e, nas situagdes em que LM se envolvia em conflitos em sala
de aula, era mantida separada dos demais pela professora no intuito de “acalma-la”. Nas
relagfes com os pares, LM destacava em sua narrativa como 0s colegas rejeitavam seu
convite para brincar como um aspecto que a afetava de forma importante. O PDS Eu-
lider, nesse contexto, emergiu como um qualificativo da professora Marta para LM, com
énfase na forma de a menina querer as coisas “na marra ¢ na birra”.

No contexto do EF, o PDS Eu-sozinha emergiu com o reconhecimento da situacéo
de solid&o e de ndo pertencimento no episodio “Como ¢é que eu ndo tenho amigos?” Num
movimento reflexivo, LM comecou a se questionar sobre 0s motivos de ndo ter amigos,
e esse movimento, associado as mudancas propostas na relacdo com Luiza, foram
promovendo processos de mudanca em LM. Na relacdo com 0s pares, Nnovos
qualificativos para LM foram surgindo, por exemplo, “a melhor amiga que eu ja tive na
vida”, no caso da relagdo com Maria Flavia. LM parecia sentir-se aceita e querida nas
atividades propostas no EF, percebendo-se mais segura ao apontar colegas que faziam
parte do seu grupo de amigas.

A relagdo com a professora Luiza promoveu uma reconfiguracdo do PDS Eu-lider.
A aceitacdo de Luiza quanto ao signo nome, que para LM se mostrava importante,

esvaziou de sentido seu comportamento reacionario, 0 que também fez decrescer as
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situacOes de conflito em que a criancga se envolvia. A maneira como a professora Luiza
mediava as situacdes de conflito indicaram para LM caminhos alternativos para a
negociacdo, e a professora foi encorajando a menina a enfrentar essas situagdes nao mais
separando-a dos demais colegas nesses momentos. Sua lideranca foi qualificada como
“um colocar-se muito bem” e como um aspecto muito relacionado a iniciativa que LM
tinha para participar das atividades em sala e fora dela.

Os PDS nos dois contextos de pesquisa, El e EF, articulados as relacbes de LM
com seus outros sociais significativos, operaram na emergéncia de processos de mudanca.
A analise do sistema de Self de LM se da a partir da compreenséo das instancias reflexivas
relacionais e interacionais de LM. Assim, tomei como campo de andlise as dindmicas

relacionais mais significativas.

Sistema de Self — LM ( Contexto da El)
Irm& Miae
da LM Prof.
Contexto Cultural - 0 R o)
N ~._ 4k Catarina
I: Agente ‘ A N
X . / n-- \
self: Reflexivo ', e ,’, \
é ) .
) e .
/ I/self ,,..,,;’I ‘\‘I’ -;
. S . i 1/self
Pai / oS
Lo U/fself - ) )
S Emmm—— -+ |/self
0/ —— !B . ,\7 e Graziela
o
Lia @\ Tempo
Rodrigo

Figura 11. Sistematizacdo inspirada no sistema de Self (Branco, 2010). Contexto da EI.

A configuragéo do Sistema de Self de LM no contexto da EI conta com os PDS

Eu- rejeitada e Eu-Lider.
1. As narrativas de LM sobre sua mée foram carregadas de afeto e admiracao.
LM relatava que sentia falta da mae, que trabalhava muito, contando que ia a

escola com a mée e das conversas que as duas tinham. A menina contou que a
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mée escolheu seu nome, “Manoela”, e que era dessa parte do seu nome que
ela “gostava mais”. Essa foi uma indicacdo afetiva e talvez até identitaria
importante. Na dinamica relacional mae e filha, ha indicacdes de sentimentos
de seguranca e confianca compartilnados. Markova (2006a) fala sobre
reciprocidade na aceitacao e, nesse sentido, a mée parece interpretar as queixas
que recebe da escola quanto ao comportamento da sua filha
compreendendo que as dificuldades relacionais da menina séo justificaveis ou
podem ser explicadas pelo fato de a menina ser sozinha, numa tentativa de
aceitacdo e acolhimento da filha.

LM se refere ao pai como “papai” e fala dele com carinho, em especial quando
fala da irma por parte paterna. Queixa-se de que o0 pai ndo oportuniza muitas
situacBes em que elas possam brincar juntas. Ao pai, a menina atribui a escolha
do seu primeiro nome, “Larissa”, que ela qualifica como “feio” e do qual diz
ndo gostar de ser chamada. A relacdo com o pai esta associada ao brincar e ao
prazer de estar com a irmd. A formacdo do signo nome da menina articula
sentimentos semelhantes na relacdo da menina com a professora Marta, e de
certa forma pode estar modulando as relagbes da menina com pessoas
autoritérias.

A relacdo com a meia-irma é mediada pelo brincar, e ¢ povoada por
qualificativos que denotam o prazer da companhia e carinho por ela. A irmé
de LM é apenas citada pela menina na sua narrativa e pela mée ao conversar
sobre a dindmica familiar.

A relagdo com o pai esta vinculada a meia-irmé nas narrativas de LM e parece
expor a importancia do papel do pai de forma a regular, de permitir ou ndo, a

convivéncia entre elas.
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5. Arelacdo da mae com a meia-irma de LM parece harmdnica, segundo o relato
da mée. A mée de LM reconhecia que LM ficava muito feliz ao encontrar e
brincar com a irma. Para a mae, a relacdo de LM e a meia-irma foi sinalizada
como uma das mais bem-sucedidas da menina.

6. A professora Marta, ao falar de LM, cita que se trata de uma menina de “génio
forte”, que gosta das coisas do jeito dela. A professora enuncia resisténcia ao
que vinha de forma imposta por LM, e 0 signo nome acompanha essa relacao.
As repreensdes constantes e 0 afastamento de LM dos demais nas situagdes de
conflito estruturaram a natureza conflituosa da relacdo. O PDS Eu-lider de LM
se apresenta articulado a ideia que a professora nutre sobre LM: uma crianga
dominadora, indisciplinada e que, devido a essas caracteristicas, ndo conquista
a adesdo dos colegas ao liderar uma acdo. Marta qualifica sua forma de liderar
como autocratica e dominadora.

7. As interacbes de Marta com a mde de LM foram marcadas por delimitacGes
formais da professora, que se estendiam da relagdo com LM a relacdo com a
mée da menina. A professora se incumbiu da responsabilidade de impor
limites a LM, como se considerasse que a familia da menina estivesse
“falhando” nesse aspecto. Marta pode ter se responsabilizado por socializar
LM e a mde de acordo com as suas expectativas. Marta se posicionou perante
a menina e a mée dessa forma, o que pode ter ocasionado a resposta de
oposicdo de LM. Com a mae da menina, ela cita que, ap0s a sua decisdo de
tratar LM por seu nome composto, a mae respondeu apenas “tudo bem”, como
se a professora tivesse apenas comunicado a mae a sua decisdo. O signo nome
se apresentou inicialmente como delimitador de poder nas relacbes com as

duas, mée e LM. Essa dindmica pode ter gerado um sentimento reacionario a
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essa regulacdo da professora que pode estar consolidando o PDS “Eu-lider”
na El imerso em qualificativos apresentados como causas do aparente
insucesso de LM na relagdo com os pares.

A relacdo de LM com Lia apresentava historicidade e contextualizacao
importantes. Ambas ficavam no contraturno na casa da mesma cuidadora, e
seus pais se encontravam fora do ambiente escolar. Na interacdo, LM e Lia
compartilhavam sentimentos que as demais interacbes pareciam nao
apresentar. Na atividade “Dialogo com os pares” na El, Lia desejou ser
reconhecida por LM como amiga, quando cobrou que falasse dela. Esse
momento de cobranca de Lia mobilizou LM em torno de uma preocupacdo em
reconhecé-la também como amiga diante dos colegas. De certa forma, este foi
um dos primeiros momentos em que LM demonstrou essa preocupagdo com o
outro, e esse momento pode estar na génese de um PDS que se mostra mais a
frente, Eu-lider, numa nova configuracao.

A teia de significacGes que Marta coconstruiu na relacdo com LM funcionou
guiando a relacdo de LM com Lia. Na atividade “Di&logo com os pares”, em
que LM nédo a escolhe como amiga mesmo havendo elementos afetivo-
semioticos indicativos de afeicdo entre as duas, Lia responde rejeitando o
toque de LM, talvez em resposta a ndo escolha de LM, ou mantendo sincronia
a conduta de Marta, que apresenta distanciamento afetivo quanto a LM.

Na atividade “Dialogo com o0s pares”, enquanto LM escolhia seus amigos,
Rodrigo apresentou-se em oposicdo a LM, tanto na primeira sessédo de que
participou, dizendo que LM escolhia os amigos especiais porque eles
“enchiam ela de raiva”, quanto quando decidiu falar de todos os colegas exceto

dela. Nas situa¢Ges em que era confrontada dessa forma, LM mantinha-se em
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siléncio, e este se mostrou um signo importante que se apresentou de forma
mais diferenciada nas interacGes com os pares no EF.

As interacdes de LM e Rodrigo sdo circunscritas por signos que a professora
Marta compartilhava sobre a menina em sala de aula, ao se referir a ela e
coloca-la separada nos momentos de tenséo. Essa dinamica relacional guiou a
relacdo entre LM e Rodrigo de tal forma que o menino talvez tenha
compreendido que LM merecia ser punida pelo mau comportamento. Rodrigo
exerce essa punicdo ao deixar a foto de LM na mesa, preterindo-a frente aos
demais colegas. Assim, possivelmente sentimentos de inadequacao e rejeicao
podem estar sendo canalizados nas trocas relacionais a partir da relacdo que
Marta estabelece com LM.

A interacdo LM-Lia e LM-Rodrigo enunciava qualidades muito diversas, e
colocaram em jogo uma rede de significagdes em que LM pdde se posicionar
de forma diferenciada, silenciando quando confrontada e buscando reconhecer
uma amiga com a qual se reconhecia vinculada afetivamente.

Na interagcdo de LM e Graziela no episodio da brincadeira “A rainha mandou”,
houve a conducdo impositiva de LM em que Graziela ndo foi responsiva. As
instrugdes do ritual da brincadeira pareceram nédo fazer sentido para Graziela,
quando a menina perguntou: “O qué?” Quando LM colocou o rosto da
Graziela entre as méos, na tentativa de cativar sua atencdo, ela buscava a
amizade da menina, mas a resposta foi diversa da esperada.

Marta faz uma comparacao entre LM e Graziela mediada pelos PDS Eu-lider
das duas meninas. Em comentério, a professora exp0e a valorizacdo quanto a
forma como Graziela lidera em detrimento da forma como LM lidera. A

natureza da relagdo da professora Marta com LM guiava a relacdo entre
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Graziela e LM. Ao qualificar a forma de LM liderar como ndo adequada, esse
enunciado da professora pode ter funcionado de forma a sinalizar para
Graziela que, apesar de ser interessante se engajar na brincadeira com LM, ao
sentir-se confrontada com a acéo da colega, a melhor resposta seria afastar-se,
conforme Marta fazia nas situacdes de conflito com a menina.
15. A interacdo LM-Catarina no episodio “A rainha mandou” ¢ marcada pelo
enderecamento desviado, ou seja, apesar de se dispor a estar ali com LM,
Catarina ndo se engaja e ndo responde conforme a expectativa de LM. Catarina
brinca com um pedaco de madeira, e mantém-se ansiosa com a chegada do
momento de correr e fazer algo relacionado a brincadeira, buscando talvez
libertar-se do momento de repeticdo de comandos. Nessa interacdo, LM pode
ter interpretado a conduta de Catarina como uma rejeicdo a ela, o que pode
estar articulando o PDS Eu-rejeitada de LM.

16. Ainteracdo entre Catarina e LM tem a importante participacdo de Marta como
guia que, ao sinalizar que LM sé gosta de fazer as coisas a sua maneira, reveste
LM de uma caracteristica de autoridade impositiva. Assim, apesar de manter-
se com LM, Catarina parece recusar qualquer possibilidade de partilha na troca
comunicativa, mantendo corpo e olhar direcionados a elementos alheios a
introducdo da brincadeira de LM.

Na EIl, uma constelacéo relacional delineada no Sistema de Self Dial6gico de LM
pode ter alimentado os PDS Eu-rejeitada e Eu-lider. As interagdes de LM apresentavam
signos que mantinham certa regularidade quanto as vozes que compunham esses PDS. Os
outros significativos que se relacionaram com LM nutriam sentimentos que, com a
entrada e saida da dinamica relacional da menina, foram redesenhando os caminhos para

a emergéncia de novos PDS.
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No EF, a relacdo entre LM e a professora Luiza conferiu um novo desenho a sua

rede de relacGes e ao Sistema de Self Dialogico da menina. A trajetdria relacional com
LM se apresentou diversa da apresentada no contexto da EI. Alguns colegas
permaneceram na turma de LM, conferindo uma historicidade interessante a analise das
mudancas, e 0s alunos que entraram na turma acrescentaram novos elementos a dindmica

relacional com LM.

Sistema de Self — LM ( Contexto do EF)
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Figura 12. Sistematizacéo inspirada no sistema de Self (Branco, 2010). Contexto do EF.

A configuracdo do Sistema de Self Dialdgico de LM no contexto do EF contou
com o PDS Eu-sozinha e o PDS Eu-lider numa nova configuracdo. As sessdes
interventivas em que a professora Luiza teve acesso aos relatos de LM se descrevendo
como sozinha, sem amigos, ndo pertencente a nenhum grupo, mobilizaram sentimentos
de aceitacdo e acreditagdo na professora que fizeram emergir um PDS Eu-lider numa
configuracdo afetiva de aceitacdo e admiracéo.

As condutas de Luiza, fundamentadas na acreditacdo no processo de mudanca de

LM, operaram de forma a possibilitar e acelerar a emergéncia de novos posicionamentos
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ndo s6 de LM, mas de todas as criangas dessa turma. A professora atuou como pivo de
novos posicionamentos (Freire & Branco, 2017), reconhecendo o processo de mudanca
de LM e as potencialidades na emergéncia de mudancas em seu comportamento, que em
ultima analise poderiam dar origem, ou estar associadas, a novos PDS.

1. Noinicio do EF, as interacfes de LM com a professora Luiza eram de tenséo.
As referéncias a LM no contexto da EIl pareceram guiar as relacOes
estabelecidas no novo contexto. LM foi colocada de castigo, sem recreio, nas
situacBes em que desobedeceu ou que se envolveu em conflitos. Ao exclamar
“Como ¢ que eu nao tenho amigos?”, LM exp0s seu sentimento de solidao ao
dizer que ndo tinha amigos naquela sala e que ndo tinha nem sequer um grupo.
Luiza teve acesso a esses relatos por meio de sessdes interventivas, e as
interacbes professora-aluna comecaram a apresentar configuracdo
diferenciada.

2. Na interagdo entre Marta e LM, em que Marta relatou “Ela esta mais calma”,
LM foi descrita como alguém que, no ano anterior, era agitada e subia nas
cadeiras, mas naquele ano estava ficando mais “leve”. Nessa referéncia,
Marta pareceu admitir a novidade emergindo. Havia um processo de mudanca
de LM que dava visibilidade a essa calma e leveza que Marta identificou. Na
narrativa da Marta, a nogdo de acalmar funcionou como objeto cultural
simbdlico (Freire & Branco, 2007) da constatacdo do processo de mudanca
de LM.

3. Marta parece identificar as mudangas nas interacdes entre a professora Luiza
e LM. Essas mudancas, na natureza da mediacdo de Luiza, nas nuances das
trocas comunicativas, como tom de voz e franzimentos, modulavam a voz da

professora de forma que as criangcas ja conseguissem identificar que a
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professora admitia a possibilidade de LM mudar. Esse reconhecimento pode
ter sido identificado nas ocasides em que Luiza ja ndo colocava LM sozinha,
como nas situacdes em que ela ficava sem recreio.

Nas interacGes entre Graziela e LM, o sentimento de aceitacdo pode ter se
estruturado de tal forma a se configurar como alicerce para que comegasse a
emergir um PDS Eu-lider numa configuracdo marcada por admiracdo. LM
falou de Graziela como uma amiga que ela tinha desde bebezinha.

As interacOes entre LM e Graziela operaram guiadas pela relacdo entre a
professora Luiza e LM. Luiza admitia que o PDS Eu-lider de LM poderia
coexistir e co-operar num mesmo espaco semidtico que o posicionamento de
lideranca de Graziela. Esse reconhecimento de Luiza pode ter favorecido o
desenvolvimento da empatia ativa entre as colegas na dinamica relacional.
Essa empatia para Bakhtin estd mais relacionada a manutencdo do
conflito Eu-Outro e envolve a luta constante do Alter com o estranho, o
diferente (Markova, 2006a).

As interacbes de LM com Manoela se mostraram mobilizadoras de
alternativas identitarias para LM. LM, que se reconhecia e se fazia conhecer
por seu segundo nome, Manoela, ao compartilhar do mesmo nome de uma
colega decidiu abrir méao de algo que Ihe era caro, devido ao seu desejo de se
fazer conhecida de forma Unica. Assim, uma situacdo que parecia estatica e
firme para LM pareceu passivel de ressignificacdo diante do encanto com a
nova colega. Manoela apresentou para LM possibilidades de um vir-a-ser:
amiga e querida. Manoela foi apreciativa com LM, desconstruindo de forma
carinhosa ideias que faziam com que ela ativasse mecanismos de

autorejeicdo. E, como um agente catalisador de novos posicionamentos,
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Manoela também fomentou processos de mudanca na relacédo, participando
de uma dindmica de mudanca em LM. LM parecia querer distanciar-se de
uma posicao de si que havia sido conflituosa na EI. Com o uso do nome
composto, a menina se afastou de ser confundida ou comparada a Manoela.
E, quando assumiu o signo nome em uma configuracao diferente, LM o fez
devido a seducdo que a Manoela produzia para ela. Manoela era uma amiga
querida, carismatica, e tinha facilidade em construir novas amizades. A
qualidade dessa relacdo, permeada por sentimentos afetivos em direcdo ao
outro, permitiu que toda a historia de LM fosse ressignificada (Markova,
2006a). Para LM, estar perto de Manoela, compartilhar de praticas com essa
colega, permitia uma aproximacao importante para LM. Quando LM assume
seu nome composto, pode-se analisar a dindmica relacional a partir de como
Markova descreve a dialogicidade, como uma néo fusdo do alter ego, fazendo
uso das ideias de Bakhtin sobre a empatia ativa. No caso, a mudanca
aconteceu mais na relacdo do que propriamente em seus sujeitos. As criancas
em questdo, LM e Manoela, continuam e por certo continuardo diferentes,
mas, segundo Markova, “ndo pode haver didlogo se os participantes ndo
forem opostos através da estranheza, mutuamente experimentada. A
estranheza cria tensdo entre eles, uma tensdo que nao € determinada por
nenhum deles, mas existe na realidade, entre eles” (2006a, p. 151). Essa
tensdo gerada pela assimetria € o que constitui uma relacdo intersubjetiva
dialogica com abertura a alteridade.
As interacOes entre LM e Manoela estavam imersas em signos que seduziam
LM a desenvolver para si outros PDS. E a relacdo da professora Luiza com

LM fundamentava a acreditacdo de LM como sujeito capaz de mudar. A ideia
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de intersubjetividade de Freire (2018) ilustra como a dinamica relacional da
professora pode estar guiando as relagGes entre os pares de LM, fomentando
a sensibilidade em direcdo as necessidades do outro, a interpretacdo das
intencionalidades das acdes do outro e 0 enderecamento como possibilidade
de promocéo de processos de mudanga.

As interacdes de LM com Rodrigo mantiveram uma configuracédo de tenséo.
Na atividade “Didlogo com os pares”, quando Maria Flavia pega a foto de
LM e diz o quanto considera LM uma amiga legal, Rodrigo se contrapde de
imediato, trazendo a memoria a caracteristica de bagunceira atribuida a LM
na El. Rodrigo parece manter a ideia de que ser bagunceira é uma
caracteristica estatica e imutavel de LM. Porém, a relacdo de LM com Maria
Flavia apresenta a novidade de tal forma que ele também ndo insiste e
silencia. Essa situacdo de contemplacdo silenciosa de LM pode ter gerado um
“espaco” de significagdo de aspectos a respeito dela, e ela pode escolher o
que significar. Pode-se supor que comecgou a emergir aqui a acdo de um |
agente, que escolhe o que e como significar na relacdo, mantendo a tenséao
Eu-Outro, deslocando-se nessa contemplacdo silenciosa, respeitando a
opinido do outro sem fundir-se a ela.

As interacdes entre a professora Luiza e LM promoveram a construcdo de
“pontes simbolicas” entre os colegas. Luiza colocou Rodrigo para sentar-se
ao lado de LM, e o que poderia ser uma conduta que potencializaria situagdes
de conflito, ap6s um redirecionamento na conduta de Luiza, ensejou
negociacdes, mesmo num nivel simbdlico, até entdo ndo experimentadas.

A interacdo de Maria Flavia e LM se apresentou como um climax do enredo

de LM. Maria Flavia a escolheu como a melhor amiga que ja teve na vida, e
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no relato compartilhado com LM, LM citou as meninas que faziam parte do
seu grupo. LM e Maria Flavia interagiam como se ja houvessem construido
uma relagéo afetiva forte o suficiente para sustentar a emergéncia de novos
posicionamentos de self baseados na confianca. Os sentimentos de aceitacéo,
pertencimento e admiracdo, que na trajetéria de LM no contexto do EF foram
se estruturando, participaram de uma nova composicdo do PDS Eu-lider.

No contexto do EF, o epis6dio em que LM pergunta “Como ¢ que eu nio tenho
amigos?” ilustra sua busca por caminhos alternativos para se dissociar do posicionamento
“Eu-sozinha”. Quando verbaliza esse questionamento, LM abre a possibilidade para
diversificadas explicagdes e respostas. O “como ¢ que” tem um tom de pergunta, e LM
pode estar comecgando a mobilizar sua energia em torno da busca por essa resposta. O
questionamento de LM pode apresentar a emergéncia da agéncia no seu Sistema de Self
Dialogico. E pode ser, inclusive, que neste momento LM entenda que a ideia de solidez
com que os outros percebem sua conduta néo é real.

Possivelmente, as mudancas geradas a partir do questionamento de LM sobre o
porqué de ndo ter amigos favoreceram o desenvolvimento de algumas habilidades
relacionadas ao gerenciamento da sua emog&o nos momentos de tenséo. Neste sentido, a
narrativa da colega Nadia, que ja conhecia LM da EI, se mostrou importante porque
a menina conseguiu perceber as nuances de mudangas na conduta e no comportamento
de LM.

Nadia comentou que ja percebia a mobilidade e talvez a situacionalidade da
agressividade atribuida a LM. Segundo ela, LM estava “mais leve, se acalmando”. As
colegas Maria Flavia e Manoela, que estabeleceram com LM uma relacdo de amizade e
admiracgéo, sdo novas na escola e podem ter apresentado possibilidades de a propria LM

se experimentar. LM pode ter vislumbrado nessas relacbes um vir-a-ser diferente do que
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os demais colegas da EI conheceram. O siléncio como signo que marca a experiéncia de
LM na transicdo pode estar na génese das possibilidades futuras de significacdes de si,
guando LM consegue operar com o | (autor) e intencionalmente busca uma mudanca.

No EF, o signo nome emergiu como indicador da transicdo de PDS pelo encontro
de LM com Manoela, o que foi construido mutuamente. Os PDS de LM observados nesse
contexto ja existiam na EIl, porém numa tensdo intrapsiquica constante e ainda numa
condicdo latente. Apos a acdo de elementos catalisadores na relacdo com a crianca, por
meio de diversos circunscritores semioticos, um movimento foi proposto e novos PDS

emergiram.



122
Parte IV — Discusséo

O intuito desta discussdo € articular os aspectos que se mostraram mais relevantes dos
resultados de forma a privilegiar o desenvolvimento do percurso metodologico na direcao
dos objetivos propostos no inicio do estudo. O interesse mais fundamental dessa
metodologia foi produzir um significativo numero de indicadores que permitissem a
compreensdo das mudancas no Sistema de Self dialogico, ou seja, da alternancia de
estados de estabilidade-instabilidade-estabilidade, de acordo com o que Valsiner (2001)
caracteriza como abordagem desenvolvimental em psicologia.

O percurso metodologico consistiu na exploracdo de atividades nas quais as
criancas pudessem se sentir convidadas ao dialogo. Todas as atividades foram pensadas
e desenvolvidas para que o canal da narrativa estivesse aberto ndo apenas para LM, mas
para todas as criangas que com ela se relacionavam.

Compartilhando dos principios da epistemologia qualitativa, a abordagem
ideogréfica (Yokoy, Branco, & Lopes de Oliveira, 2008) posicionou a narrativa de forma
central na organizacdo do pensamento e privilegiou a relacdo entre desenvolvimento
humano e as interacBes discursivas e narrativas, oportunizando a construcdo de
significados sobre a realidade & medida que os eventos foram sendo costurados em
historias.

O objetivo geral da pesquisa, que requeria a analise relacional para estudar o
desenvolvimento do sistema de Self de LM, manteve a centralidade no estudo dessa
dindmica, conferindo destaque para a analise dos PDS nas situacdes de interacdo da
menina. As brincadeiras foram utilizadas como procedimentos capazes de gerar
indicadores.

A acdo da crianga ao brincar se apresentou como oportunidade de ela vivenciar o

ludico e descobrir a si mesma, transformando-se pelo seu potencial criativo (Siaulys,
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2005). O brincar como oportunidade de significar o pensamento dos pares por meio da
metacognicao, tipica dos processos simbolicos que promovem o desenvolvimento da
cognicdo (Kishimoto, 2002) e de outras dimensdes que integram a condi¢cdo humana
(Queiroz, Maciel & Branco, 2006), apresentou-se como um aspecto facilitador na
compreensdo dos processos de significacdo de si da crianca.

As brincadeiras da crianca participante da pesquisa apresentavam a comunicagédo
como objeto de partilha com os pares; dessa forma, as trocas comunicativas, 0S
enderecamentos (Bertau, 2007; Gratier & Bertau, 2012) e toda uma constelacao de trocas
simbolicas (Kelman & Branco, 2009), como gestos e toques, participaram do jogo de
significacbes que a crianca articulava sobre si. As narrativas de LM, as interacdes
damenina e a andlise dos qualificativos com os quais as professoras e 0s pares a
descreviam nessas interacdes conferiram a articulacdo dessas vozes poder para se
configurarem em PDS.

Posicionamentos Dindmicos de Si

A eleicdo do conceito de PDS para clarificar a dinamica das significacGes de si
permitiu o desenvolvimento de um desenho metodoldgico sistémico, complexo e
articulado a todo um campo teérico da teoria do self dialégico, numa dinamica
exploratoria e de expansdo da inteligibilidade do sistema de Self (Branco, 2010) a partir
de perspectivas sistémicas e dindmicas (Roncancio-Moreno, 2015). Os PDS
apresentaram-se como uma novidade no estudo do self, de forma a oferecer a amplitude
necessaria ao estudo dos processos de significacdo de si num contexto extremamente
diverso do clinico, como é a escola.

A analise das versdes de brincadeira coconstruidas pela LM a partir dos padrdes
sociais e dos referenciais transmitidos pela familia foi sendo ressignificada nas suas

interacbes com 0s pares e com os “outros sociais significativos” (Queiroz, Maciel &
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Branco, 2006). Nos comentarios da professora da EIl sobre LM em brincadeira, 0s
qualificativos “génio forte” e “s6 quer as coisas do Seu jeito” apresentaram uma natureza
hibrida e dindmica, que no curso das interacdes da menina com os pares e as professoras
foram se desenvolvendo-se e transformando-se.

A dindmica das interacdes e os elementos simbdlicos compartilhados entre LM e
seus pares foram compreendidos a partir de uma perspectiva histérico-relacional (Fogel
et al., 2006). Essa perspectiva entende que as emocgdes sdo vivenciadas e emergem na
articulacdo de atividades corporais compartilhadas entre individuos que coexistem e
se corregulam um ao outro, ao longo do tempo, em contextos comunicativos (Fogel
& Garvey, 2007).

Indicadores de Transicdo de Posicionamentos de Si

A articulacdo dos signos que atravessaram 0s contextos EIl e EF na composi¢édo
de novos PDS permitiu a emergéncia de indicadores especificos. Na experiéncia da
crianca, esses signos acompanharam e sinalizaram todo um processo de transi¢do que
extrapolou o tempo e espaco ao englobar o nivel simbdlico de significacdo da pessoa
(Zittoun, 2007).

As estratégias metodoldgicas apresentaram 0 comprometimento com a
coconstrucdo dindmica sujeito-outro buscando néo isolar nenhum signo da sua rede de
relacdes. Os episddios de interacdo e de narrativa foram envolvidos na analise, e os PDS
apresentaram uma dinamica que revelou contetdos afetivo-semioticos relevantes na
compreensdo da significacdo de si da crianca por meio dos qualificativos que ela propria
utilizava para falar de si de forma socialmente compartilhada (Freire, 2008).

A mobilidade dos signos na trajetéria da criangca em pesquisa permitiu a
construcdo e desconstrucédo de significagdes de si na dire¢do de um vir-a-ser orientado a

uma meta ou a um objetivo (Branco & Valsiner, 1997). E, devido a natureza ambigua
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desses signos, a experiéncia da crianca se deu de forma igualmente ambigua. Os signos
novos mantiveram tensdes com signos anteriores e desenvolveram tensGes com signos
que foram sendo fabricados (Valsiner, 2007/2012).

Nesse movimento desenvolvimental de constante fabricacdo de signos, nas falas
e nas narrativas da crianca participante da pesquisa, articulada aos relatos dos seus “outros
significativos”, nas posturas adotadas nas interacdes, envolvendo as acdes verbais e
ndo verbais nos mais diversos contextos, mediaram-se processos de significacdo
que regularam fendmenos psicoldgicos emergentes tanto interpessoais quanto
intrapessoais (Valsiner 1997).

O signo nome e o signo siléncio operaram na emergéncia de novos PDS e
funcionaram como sinalizadores da transicdo de LM. Esses signos se articularam com o
PDS Eu-lider de LM de forma a produzir novos processos semidticos. O signo nome
emergiu nas narrativas da crianca como um qualificativo importante para falar sobre si.
Na atividade do autorretrato, nas atividades em que a crianca se apresentava e quando ela
falou de seu contexto familiar, 0 nome se estabeleceu como signo que apresentava estreita
relacdo com a constituicdo do self da menina.

O signo nome foi coconstruido ao longo da histdria dessa crianca no seio das
relacfes em sua familia, e manteve importante carga afetiva nas novas relacdes que ela
estabeleceu. Na relacdo com a mée, a operacdo do signo nome carregava uma dicotomia
entre um desejo de estar junto com a mée e de diferenciar-se dela. O desejo de estar perto
se evidencia quando a menina diz sentir falta da mae, que trabalha o dia todo, mas o desejo
de diferenciacdo se apresenta quando ela expde que a mée “reage como um ledo”. O
desejo de se afastar de condutas que denotem dominacdo, ou certa agressividade

identificados pela menina na mée, mantém o signo nome afetivamente tensionado.
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Assim, o signo nome, no contexto da EI, operou modulando a relacdo de LM com
os pares (Bertau, 2007; Gratier & Bertau, 2012). Quando LM ouvia o que era falado a seu
respeito, parecia acessar informacgdes contextuais adicionais, usando as pistas de
orientacdo explicitas dos pares que falavam sobre ela, mas a menina o fazia a partir das
suas experiéncias passadas também. A medida que as conversas avancavam, o conte(ido
do que era dito fornecia uma base contextual para a interpretacdo de LM (Mercer, 2002).
No EF, a crianga assumiu o signo nome em uma configuracdo nova. A professora
Luiza, ao enderecar-se a LM fazendo uso do nome pelo qual a menina dizia querer ser
chamada, abriu caminhos para negociacdes de vérias ordens na relacdo com LM,
permitindo que a menina se permitisse agir a partir de sentimentos de aceitacao.
LM também foi seduzida por um vir-a-ser apresentado pela colega Manoela. A mudanca
na qualidade das relacdes de LM permitiu que toda a histéria da menina fosse
ressignificada. Esse momento de virada teve o seu apice no encontro de LM com
Manoela, 0 que gerou uma tensdo importante que foi negociada por LM a partir do seu
desejo e sua orientacdo para um objetivo, um vir-a-ser admirada e amiga. O signo nome,
numa versdo generalizada, tornou-se promotor quando canalizou e orientou a¢des futuras.
A imerséo deste signo no afeto tornou-o internalizado sob a forma de sentimentos como
sentir-se amada e amavel (Valsiner, 2007/2012).
O PDS Eu-lider de LM no EF pode ser compreendido a luz do que Markovéa
(2006a) enfatiza: para ndo perder a propria identidade e autenticidade, a dualidade eu-
outro deve ser mantida, ou seja, deve haver tensdo constante na relagdo com aquilo que é
estranho ao eu. E somente dessa tensdo em relacio, ou seja, da empatia ativa, na qual os
sujeitos permanecem separados, porém em comunicacdo, que 0 sujeito pode emergir
como agente. A diferenciacdo quanto ao nome fomentou processos de mudanca e instigou

uma dindmica negociacao de significados, que pode ndo estar acontecendo a nivel verbal,
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mas se revela em nivel afetivo-semidtico pela alteracdo na forma como a crianca decide
apresentar-se ou ser reconhecida pelo outro.

O siléncio como signo operou com a funcionalidade de protecéo e reflexéo (Freire,
2008) para LM. A experiéncia inicial de escolarizacao da crianca se mantinha marcada
por sentimentos de inadequacéo e solidao. Esses sentimentos foram tomando corpo nas
relacGes da criancga, quando, nas interacdes, 0s pares a rejeitavam em algum nivel ou a
confrontavam. Nessas ocasifes, a menina reagia, mantendo-se em siléncio tanto na El
como no EF.

O siléncio, como espaco psicoldgico e semiotico, operou na contemplacdo de LM
ao ouvir os colegas Rodrigo e Maria Flavia falarem a seu respeito. O siléncio pode ter
gerado um “espaco” de significagdo de aspectos diferentes de LM, que pode escolher o
que significar; em outras palavras, pode ter operado como um mecanismo afetivo-
semidtico de autorregulacdo (Valsiner, 2012). Quando LM consegue operar com o | de
Mead (1934), e intencionalmente busca isso, como uma emergéncia da agéncia no seu
sistema de self, isso pode estar na génese de possibilidades futuras de negociacao.

Essa condicdo esta associada a ideia de que os PDS buscam ndo s6 contemplar
contelidos explicitos, mas construir inferéncias em uma instancia reflexiva que
normalmente dispde de menor consciéncia do sujeito. O sujeito pode, por vezes, silenciar
para ndo assumir uma afetividade que ele mesmo nédo aceita. No caso da crianga sujeito
de pesquisa, as mensagens implicitas e explicitas de rejeicdo ndo sdo aceitas.

A acdo do siléncio diante de um sentimento de rejeicdo pode apresentar a
funcionalidade da protecéo de si. Nas narrativas, o siléncio entra em cena todas as vezes
em que surgem qualificativos verbais que indicam a rejeicdo de LM, e a reagdo da menina
parece estar associada ao medo do outro que a rejeita e a inseguranga gerada por suas

malsucedidas tentativas de negociagéo.
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O Posicionamento do Professor e sua Func¢do na Canalizacdo Cultural

Os professores canalizam as a¢des, significacOes e representacdes da crianca na
direcdo de assumir um papel social condizente com suas crencas e valores (Queiroz,
Maciel & Branco, 2006), ou, pelo menos, no que se refere as expectativas socioculturais
da escola. Na atividade “Dialogo com os pares”, 0 PDS Eu-lider da menina emergiu numa
configuracdo permeada por aceitacdo e admiracdo. Essa dindmica se deu no jogo das
narrativas em que LM falava de si e do outro e quando os outros sociais significativos
falavam dela. A qualidade afetivo-semidtica das significacfes de si da crianca envolve a
participacdo de uma outridade importante, e no contexto escolar acontece mutuamente
(Markova, 2006b) com o professor que comunica e metacomunica (Branco & Valsiner,
2004) afetos para a crianca e sobre a crianca.

A canalizacdo cultural (Branco, 1996; Valsiner, 2012) se apresenta nos
mecanismos por meio dos quais o interpsicoldgico se torna intrapsicologico mediante as
transformacdes semidticas que se ddo na organizacdo e reorganizacdo hierarquica das
funcbes psicoldgicas (Branco & Valsiner, 1997). A crianca constréi significados
individuais diversos, via internalizacdo, com base no universo de significados e valores
compartilhados pelos professores. De forma simultanea, via externalizagéo, a crianca
participa como agente de transformacédo da sua realidade social. LM, por exemplo, foi
capaz de desconstruir crencas que a posicionavam como alguém rejeitada e sozinha a
partir do momento em que internalizou ideias compartilhadas pela professora Luiza, de
que ela era uma lider com muita iniciativa, e dos pares, de que ela era uma boa amiga.

As ac0es, as crencas e os valores do professor atuam de maneira importante no
posicionamento da crianca nas relacdes (Freire & Branco, 2017; Palmieri & Branco,
2007), por isso a maneira como ele compreende e interpreta as acfes da crianca se

mostrou relevante no desenvolvimento do desenho metodoldgico deste estudo. Nesse
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desenho, foi possivel identificar como os professores interpretavam a acdo da crianca na
analise do brincar nos contextos da El e do EF. Por meio das narrativas que as professoras
construiram, foi possivel compreender como a acdo da professora se relacionava com a
maneira como que a crianga se significava.

O professor se mantém vitalmente contido no self da crian¢a, como uma alteridade
constituinte (Bertau, 2008), numa composicdo articulada. A expectativa da crianca ao
ingressar na escola € de que a professora estabeleca com ela uma relacdo de afeto e
confianca, de natureza proxima ao que foi estabelecido na familia. Quando as pistas de
natureza verbal e/ou ndo verbal (Kelman & Branco, 2009) indicam afetividade diversa da
expectativa da crianca com enderecamentos que enunciam embate e rejeicdo, a crianca
passa a construir suas significaces de si a partir dessas pistas. A relacdo do professor
com todos os alunos € observada atentamente pelas criancas, assim, quando uma crianca
é alvo da aplicacdo constante de punicfes e apontamentos quanto ao comportamento
incomum, isso gera uma rede de significacGes que apoia 0s PDS que a crianca assume.

As préaticas do professor apresentam o potencial de mobilizar negociacbes de
significado e ativar processos de desenvolvimento, gerando possibilidades de integracédo
de sistemas de conhecimento e desenvolvimento de self voltado para o futuro (Freire &
Branco, 2017). A maneira como a relacéo entre professor e aluno se desenvolve guia as
relacOes entre os alunos, a relacdo com eles mesmos e a relacdo até com a aprendizagem
de forma geral (Freire, 2018). Afinal, os processos de relacdes semidticas na constituicdo
do sujeito privilegiam o papel do outro na construcdo dos PDS, e a socializacdo carrega
a dimensdo da motivagdo, sendo constituida por metas (orientacdes para objetivos),
desejos e disposicdes que sdo gerados e geram praticas socioculturais (Branco, 2006,

2009).
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Valsiner (2007/2012) aponta para uma causalidade sistémica dos fendmenos
considerando que a experiéncia humana pode ser entendida através de sistemas causais
multiniveis, o que redireciona o foco para a causalidade descendente, diferentemente do
convencional nas ciéncias, onde o foco esta na causalidade ascendente. H&, assim, um
esforco de analisar a dindmica combinacdo dos fendmenos e seus encadeamentos em
detrimento de um resultado especifico.

Considerando esse aspecto, quanto ao tempo e a causalidade considerados na
psicologia cultural, a causalidade transformacional sistémica propde um novo olhar aos
fendmenos no ambiente escolar — de uma causa pontual para os impasses sociais que vive
a crianca. E comum, no ambiente escolar, atribuir o comportamento agressivo, por
exemplo, as caracteristicas da crianca, de forma estatica e sélida, delegando unicamente a
crianca a responsabilidade por uma possivel inadequacdo a sala de aula. A
compreensdo da causalidade transformacional sistémica dos fenémenos permite um
olhar ampliado aos fenébmenos que ocorrem na periferia € no nucleo de forma
simultanea (Valsiner, 2007/2012).

Na experiéncia da transicdo de LM, a internalizacdo do discurso da professora
Luiza como alteridade constituinte foi além das referéncias verbais e de sentido e incluiu
a subjetividade dela (Freire, 2018). A operacdo da professora do EF foi composta pelo
que compreendemos como uma media¢do humana combinada a uma mediacao simbodlica,
que Kozulin (2002) articula em seus estudos fazendo uso do modelo de mediagédo (MLE)
proposto por Feuerstern (1990) e da mediacao simbolica de Vigotski (Prestes, 2012).

Como um avango frente ao desafio que é compreender a complexa dinamica das
significacOes de si de criangas em seu periodo inicial de escolarizagdo, apontamos para o
privilégio oferecido pelo estudo do brincar como o fio de vida que conduz importantes

transformagdes no desenvolvimento da crianga. A analise das relagdes da crianga com
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pares e professores teve sua compreensdo privilegiada com foco na agdo da crianga,
mantendo a centralidade do estudo na natureza relacional da construcdo dos PDS, numa
articulacdo Unica entre esses temas e subtemas, no ambito do referencial tedrico da
psicologia cultural e do sistema de Self dialogico.

Apontamos para a necessidade de mais pesquisas que se debrucem na
compreensdo desses processos de mudanca de forma relacional, evidenciando a
participacdo dos professores como sujeitos que podem coconstruir dialogicamente
processos de mudancga com a crianca. E indicamos que o respeito as atividades que podem
guiar o desenvolvimento das criancas deve ser uma preocupacao importante na formacéo
de professores, para que eles possam atuar com a poténcia que lhes € devida e promover

mudancas na trajetoria de vida das criangas.
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Parte V — Concluséo

Esta dissertacdo se propos a discutir as significacdes de si que a crianga constréi no
ambiente escolar a partir da perspectiva sociogenética de desenvolvimento humano
(Branco & Valsiner, 1997, 2012), privilegiando a posicao da alteridade na compreensao
dos processos dialdgicos. A natureza relacional do ser humano aqui ndo é compreendida
como uma escolha, e sim uma constatacdo (Bertau, 2004). Assim, 0s processos afetivo-
semidticos sao entendidos como tecidos nas relacGes e envoltos numa semiosfera.

A dindmica das significacdes de si se dd com processos de mudanca que exigem
formas diferenciadas de negociacdo na construcao de significado pelas criancas. O acesso
a essas formas inovadoras, por meio da narrativizacdo da experiéncia e da elaboragédo
semidtica de seus prolongamentos emocionais no brincar, funcionou como canal para a
emergéncia de indicadores signicos de transicdo. A crianca do estudo de caso aqui
apresentado narrou, em sua experiéncia ao brincar, como se sentia rejeitada e sozinha,
imprimindo significativo esforco para se fazer aceita. A elaboracdo emocional no brincar
permitiu explicitar os sentimentos envolvidos nas relacfes com os pares e essa elaboracao
produziu reflexBes que oportunizaram mudancas.

O caréter transcendente do brincar na composicao da metodologia, encorajando a
construcdo de narrativas sobre si, para a crianca do estudo de caso, teve importante fungéo
tanto para o desenvolvimento da pesquisa como para o da propria crianca, ao oferecer
oportunidades de elaborar novas estratégias de resolucdo de conflitos por meio da
comunicacéo e negociagao construtiva. A articulagdo da construcao de informagdes com
a crianga como participante em foco e posteriormente com a professora como participante
em foco ampliou as possibilidades de compreensédo da dinamica significacdo da crianca,

como um processo articulado e relacional.
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A analise dos registros referentes a acao da crianga ao brincar, na perspectiva da
transicdo, possibilitou clarificar a maneira como 0s processos afetivo-semiéticos, ao
afetarem o ambiente social, operam na emergéncia de novas préaticas de ser, pensar e
sentir. O processo identitario que LM vivencia quanto ao seu home ilustra como um signo
carregado de afeto como 0 nome opera na familia e na escola. Na escola, no contexto da
El, o signo nome comp6s um enderecamento afetivo diferenciado, carregado de
mensagens de rejeicdo; ja no EF, 0 mesmo signo se reconfigura por meio de mensagens
afetivas de acreditacdo. Essas mensagens afetam o ambiente social de tal forma que outras
relacBes sdo guiadas por elas, gerando processos de mudanca. [ESses processos se
mostram encadeados por outros elementos semidticos, que transformam e sdo
transformados nas relacdes.

A ideia de bidirecionalidade de Valsiner, articulada aos constructos de Vigotski
de que a brincadeira se configura para a crianga em uma Zona de Desenvolvimento
Proximal, nos permitiu ilustrar como o brincar carrega caracteristicas que fomentam
mudancas numa dindmica dialdgica. A acdo da crianca ao brincar com seus pares
apresentou essas tendéncias no jogo dos PDS, como forma de experimentacdo e
possibilidade de reflexdo e analise da prépria crianca sobre a sua acao.

Como contribuicdo a teoria do Self dialégico em uma perspectiva sistémica,
dialdgica e relacional do sistema de Self, o estudo contribuiu na anélise desse sistema na
transicdo, fazendo uso de indicadores que ampliaram o campo de compreenséo sobre o
fendmeno da significacdo de si da crianca. A articulacdo (Freire & Branco, 2017) do
posicionamento Eu-lider e de outros PDS na analise dessa transi¢do desenvolvimental da
crianca se deu por meio dos indicadores signo nome e siléncio, que permitiram a analise

articulada do sistema de Self.
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Os resultados enfatizaram as mudancas na configuracdo do PDS Eu lider a partir
das vozes que operaram de forma a atribuir qualificativos como “amiga”, “parte de um
grupo”, promovendo relativa estabilidade do sistema de Self dialdgico. Os PDS Eu-
rejeitada e Eu-sozinha se mostraram, no curso da pesquisa, como ameacadoras ao
desenvolvimento, mas apresentaram potencial de gerar mudancas quando estiveram
associadas ao movimento reflexivo da crianca. Cada PDS se apresentou com valor
semidtico diferenciado a partir do olhar da crianca sobre si, mas a forma como cada uma
funcionou no sistema de Self se manteve associada a dinamica relacional com os pares,
os professores e a familia.

A acdo da professora Luiza projetou-se por meio da canalizacdo das suas crencgas
sobre LM com capilaridade suficiente para guiar as significacdes que a crianga construiu
com seus pares sobre si. Tomando a escola como semiosfera, a canalizacao cultural se
expressa na forma como a crianga constréi significados a partir de referéncias,
significados e valores compartilhados (expressos ou constituintes) das praticas dos
professores. E, apesar de a operacdo de canalizacdo nao eximir a operacdo simultanea da
crianga como sujeito ativo na sua cultura, as possibilidades e a poténcia do professor nessa
dindmica sdo marcantes.

O professor é um potente agente na dindmica das significacdes de si da crianca na
escola, em especial na transicdo da El para o EF. Na dindmica relacional, as vozes de uma
diversidade de agentes se integram e se processam no sistema de self da crianga, e a
interpretacdo e apresentacdo das crencas do professor a respeito da crianca participam de
uma dindmica poderosa na trajetdria de vida dela. O professor pode guiar os PDS das
criancas a partir das suas crencas e valores, assim, suas interpretacdes a respeito delas
estdo carregadas das suas expectativas. O professor direciona, de certa forma, os valores

das criancas quanto ao que venha a ser certo ou errado, admitido ou intoleravel. Nesse
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sentido, o estudo aponta caminhos para que, no curso das praticas, ao professor sejam
oferecidas oportunidades e intervencdes que o convidem a reflexdo e reanalise,
potencializando a emergéncia de novos posicionamentos.

Como limitagbes no percurso da pesquisa, o conflito ético, a partir do
conhecimento do campo pela pesquisadora, foi um ponto fundamental. Pesquisar em uma
escola onde a pesquisadora ja atuou apresentou-se como uma vantagem, mas também se
mostrou uma limitacdo, exigindo maior cuidado e protecdo ética as criancas e professoras.
A perspectiva sistémica, relacional e dindmica nos permitiu a identificacdo e a
compreensdo de que o conflito € inerente ao desenvolvimento, porque é ele mesmo que o
promove, inexistindo assim qualquer juizo de valor quanto a conduta das professoras.

A necessidade de trabalhar com imagens de criancas tdo pequenas e a maneira
singular como eu, como pesquisadora, pude desfrutar ao registrar cada imagem e video
foi um aspecto que também se apresentou como vantagem e como limitacdo ética, porque
exigiu um cuidado maior na guarda e no manuseio do material.

Para os proximos trabalhos, sugiro o aprofundamento em temas como a poténcia
do professor ao guiar 0s posicionamentos das criancgas a partir das suas crencas e valores.
O processo de transicdo nesses contextos especificos e o desenvolvimento de
metodologias complexas e robustas para compreendé-lo também sdo caminhos

promissores para novas pesquisas.
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Apéndice A — Protocolo de Observacéo

Protocolo de observacéo de situacdes de brincadeira livre

Episodio 1: Brincadeira “A rainha mandou”

Data Local Sujeitos Descricao

21/05/19 | Parquinho C1-C2

C1-C2-C3
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Apéndice B — Roteiro de Entrevista — Professora Marta

Data:

21/05

Hora: Nome da | Idade: Experiéncia
16:37 Prof.: Marta | 49 anos com 0

magistério

Me conte um pouco sobre a sua turma.

Como é a relacdo entre as criangas? E com vocé?

Como vocé percebe a brincadeira na EI?

El A

O que vocé percebe que sdo aspectos promotores ao desenvolvimento das

criangas na brincadeira?

o

Como vocé percebe o papel do professor na promogéo do brincar?

Existe alguma situacdo em que o brincar possa ser articulado como uma

estratégia pedagogica de punicdo, como a retirada parcial ou total do recreio?

Como vocé tem percebido a experiéncia das suas criangas na transi¢do da El
para o EF?

Vocé percebe alguma mudanca nas configuracdes de brincadeiras nesse periodo

de transicdo? Quais?

Quanto a transicao, quais alunos vocé acha que estdo mais preparados, digamos

assim? E quais vocé acredita que precisardo de maior apoio neste momento?
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Apéndice C — Roteiro de Entrevista — Professora Luiza

Data:

21/05

Hora: Nome da | Idade: Experiéncia
16:37 Prof.: Luiza | 42 anos com 0

magistério

Me conte um pouco sobre a sua turma.

Como é a relacdo entre as criangas? E com vocé?

Como vocé percebe a brincadeira no EF?

El A

O que vocé percebe que sdo aspectos promotores ao desenvolvimento das

criangas na brincadeira?

o1

Como vocé percebe o papel do professor na promogéo do brincar?

Existe alguma situacdo em que o brincar possa ser articulado como uma

estratégia pedagogica de puni¢do, como a retirada parcial ou total do recreio?

Como vocé tem percebido a experiéncia das suas criangas na transi¢do da El
para o EF?

Vocé percebe alguma mudanca nas configuracdes de brincadeiras nesse periodo

de transicdo? Quais?

Quanto a transicdo, quais alunos vocé acha que ingressaram no EF mais
preparados, digamos assim? E quais vocé acredita que precisardo de maior

apoio neste momento?
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Apéndice D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (responsaveis)

Convido seu(a) filho(a) a participar da pesquisa “Dinamicas das Significacdes

de si e Transi¢6es de Desenvolvimento de uma Crian¢a da Educacéo Infantil para o
Ensino Fundamental”, de responsabilidade de Larisse Vasconcelos Costa Cavalcante,
estudante de Mestrado do Programa de Po6s-Graduagdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Salde, do Instituto de Psicologia, da Universidade de
Brasilia.
O objetivo da pesquisa € analisar como as criangas negociam posicionamentos e
significacbes de si com seus pares e professores na escola. Assim, gostaria de consulta-
lo/a sobre o interesse, disponibilidade e permissédo de seu(a) filho(a) de cooperar com a
pesquisa.

Vocé e seu(a) filho(a) receberdo todos os esclarecimentos necessarios antes,
durante e apoés a finalizacdo da pesquisa, e Ihes asseguro que 0s seus nomes nao serdo
divulgados, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informacBes que permitam identifica-los/as. Os dados provenientes da participacdo de
seu (a) filho(a) na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas/midias de gravacao
ou filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de entrevistas e filmagens de situacdes
de interagBes sociais dentro e fora de sala de aula no ambiente escolar. E para estes
procedimentos que seu(a) filho(a)esta sendo convidado a participar. Sua participacdo na
pesquisa apresenta riscos minimos, que ja foram antecipados e tiveram sua prevencao e
conducéo estudados e sistematizados.

As filmagens e os procedimentos de pesquisa de forma geral serdo precedidos
inicialmente de uma sessdo de jogo com as criangas no intuito de que as situagdes de

filmagem ou mesmo de entrevistas com a pesquisadora acontecam com a devida
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autorizacdo e compreensdo de que aquele ou aqueles procedimentos podem ser
interrompidos parcial ou totalmente a qualquer tempo pelo(a) participante. A
pesquisadora se utilizara de imagens de criangas em situacdo de filmagem ou mesmo de
criancas em conversa com adultos para aproximar as criancas da metodologia por ela
selecionada. No caso de haver qualquer desconforto das criancas com qualquer pergunta
ou procedimento, o(a) participante, ou seja, a crianca poderd sinalizar para a
pesquisadora, que interrompera a sessao e acolhera a situacdo pela crianga exposta.

Espera-se com esta pesquisa avancar no estudo da forma como as criangas se
percebem no contexto social da escola e como elas constroem as suas concepgdes acerca
de si neste emaranhado de relacdes que séo estabelecidas. Este estudo também tem o
intuito de instrumentalizar a equipe escolar para enfrentar desafios que extrapolam
questdes relacionadas Unica e exclusivamente a aprendizagem e convida-os a
redirecionarem o seu olhar para questbes de ordem afetiva, emocional e social que
precisam ser estudadas e trabalhadas de forma preventiva, como a ansiedade exacerbada
no desenvolvimento da leitura e escrita e as insegurancas relacionadas a este processo
inicial de escolarizacao.

A participacdo de seu filho(a) é voluntéria e livre de qualquer remuneracao ou
beneficio. Seu filho(a) é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar nao ira
acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar
através do telefone XXXXXXX ou pelo e-mail XXXXXXXX.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo compartilhados

com os participantes antes de serem publicados junto a comunidade cientifica.
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Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em

Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informac6es

com relacdo a assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser
obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a

responsavel pela pesquisa e a outra com voce.

Assinatura do/da responsavel legal pelo participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de
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Apéndice E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professoras)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Dinamicas das
SignificagOes de si e Transi¢des de Desenvolvimento de uma Crianga da Educagéo
Infantil para o Ensino Fundamental”, de responsabilidade de Larisse Vasconcelos
Costa Cavalcante, estudante de Mestrado, do Programa de P6s-Graduagdo em Processos
de Desenvolvimento Humano e Saude do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. O objetivo desta pesquisa é analisar como as criangas negociam posicionamentos
e significacdes de si com seus pares e professores na escola. Assim, gostaria de consulta-
lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a
finalizacdo da pesquisa, e Ihe asseguro que o seu nome ndo seré divulgado, sendo mantido
0 mais rigoroso sigilo mediante a omisséo total de informacdes que permitam identifica-
lo/a. Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como questionarios,
entrevistas, fitas/ midias de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisadora
responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados serd realizada por meio de entrevistas semiestruturadas e
filmagens de interages sociais dentro e fora de sala de aula no ambiente escolar. E para
estes procedimentos que vocé estd sendo convidado a participar. Sua participacdo na
pesquisa implica riscos minimos, que ja foram antecipados e tiveram sua prevencdo e
conducéo estudados e sistematizados.

No intuito de prevenir possiveis situacdes de desconforto no percurso da pesquisa,
antes de todas as sessdes com o(a) participante, professor, sera conversado sobre os
termos descritos no TCLE de forma que os direitos desses participantes sejam por eles
lembrados e para que esteja sempre claro durante todo o percurso da pesquisa que 0S
participantes tém liberdade para interromper sua participacdo a qualquer tempo sem
qualquer prejuizo.

Espera-se com esta pesquisa avancar na compreensdo da forma como as criancgas

se percebem no contexto social da escola e como elas constroem as suas concepgoes
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acerca de si neste emaranhado de rela¢6es que sao estabelecidas. Este estudo também tem
0 intuito de instrumentalizar a equipe escolar para enfrentar desafios que extrapolam
questdes relacionadas Unica e exclusivamente a aprendizagem, convidando-os a
redirecionarem o seu olhar para questbes de ordem afetiva, emocional e social que
precisam ser estudadas e trabalhadas de forma preventiva, como a ansiedade exacerbada
no desenvolvimento da leitura e escrita e as insegurancas relacionadas a este processo
inicial de escolarizacao.

Sua participacao é voluntéria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé
é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. A recusa em participar nao ird acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar
através do telefone XXXXXX ou pelo e-mail XXXXXX.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo compartilhados
com os participantes antes de serem publicados junto a comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informac6es
com relacdo a assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser
obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com voceé.

Assinatura do(a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice F — Termo de Autorizacdo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz
para fins de pesquisa (responsaveis)

Eu, , autorizo a utilizacdo da imagem e som de voz de

meu filho (a), na qualidade de responsavel legal pelo (a) participante/entrevistado(a) no
projeto de pesquisa intitulado “Dinamicas das Significaces de si e TransicGes de
Desenvolvimento de uma Crianca da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental”, sob responsabilidade de Larisse Vasconcelos Costa Cavalcante
vinculado(a) ao Programa de Pds - Graduacdo em Processos de Desenvolvimento
Humano e Salde — Instituto de Psicologia - Universidade de Brasilia.

A imagem e som de voz do(a) meu filho(a) podem ser utilizadas apenas para
analise e estudo por parte da equipe de pesquisa em ambiente académico, no intuito de
melhor compreender os processos relacionados as significacdes de si que as criancas
desenvolvem em seu inicio de escolarizagéo.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da imagem nem som de voz do(a)
meu filho(a) por qualquer meio de comunicacdo, sejam elas televisdo, radio ou internet,
exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia
também de que a guarda e demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e
sons de voz sdo de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, da imagem e som de voz do (a) meu filho(a).

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) responsavel legal pelo(a) participante.

Assinatura do(a) participante Nome e assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice G — Termo de Autorizacao para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz
para fins de pesquisa (professoras)

Eu, , autorizo a utilizacdo da minha imagem e som de

voz, na qualidade de participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado
“Dinamicas das SignificacOes de si e Transi¢es de Desenvolvimento de uma Crianga
da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental”, sob responsabilidade de Larisse
Vasconcelos Costa Cavalcante vinculado(a) ao Programa de Pos - Graduagdo em
Processos de Desenvolvimento Humano e Saude — Instituto de Psicologia - Universidade
de Brasilia.

Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para analise e estudo
por parte da equipe de pesquisa em ambiente académico, no intuito de melhor
compreender 0s processos relacionados as significagbes de si que as criancas
desenvolvem em seu inicio de escolarizag&o.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz
por qualquer meio de comunicacao, sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas
atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também
de que a guarda e demais procedimentos de seguranca com relagdo as imagens e sons de
voz sdo de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

Assinatura da participante Nome e assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de




